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Abstract 
Angela Ettlin und Angela Heer befassen sich in der vorliegenden Bachelorarbeit mit der 
Frage, welche Bedeutung Transitionen für Kinder mit psychosozialen Belastungen in 
der frühen Kindheit haben und welche Folgerungen daraus für die Soziale Arbeit in den 
verschiedenen Handlungsfeldern abgeleitet werden können. Die Fachliteraturarbeit 
steht unter dem Titel „Brücken schlagen – Transitionen in der frühen Kindheit: Eine 
besondere Herausforderung für Kinder mit psychosozialen Belastungen?“ und soll den 
Professionellen der Sozialen Arbeit Wissensgrundlagen zur Verfügung stellen.  
Für eine gesunde Entwicklung brauchen Kinder Rahmenbedingungen, die ihnen Schutz, 
Geborgenheit und Entfaltungsmöglichkeiten bieten. In Transitionssituationen, welche 
durch die Bewältigung von mehreren Anforderungen gleichzeitig gekennzeichnet sind, 
befinden sich Kinder in einer Phase erhöhter Vulnerabilität. Kommen in diesem Prozess 
psychosoziale Belastungen hinzu, kann sich dies negativ auf die weitere Entwicklung 
des Kindes auswirken. Aufbauend auf diesem Wissen wird aufgezeigt, welche Grundla-
gen für die Professionellen der Sozialen Arbeit in den verschiedenen Handlungsfelder 
relevant sind und wie wichtig die systemische und ressourcenorientierte Arbeitsweise 
ist. Die Autorinnen kommen zum Schluss, dass für Kinder mit psychosozialen Belastun-
gen Transitionssituationen eine zusätzliche Belastung darstellen können und daher 
eine feinfühlige Vorbereitung, Begleitung und Unterstützung des ganzen Familiensys-
tems angezeigt ist. 
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Vorwort 
Mit der vorliegenden Bachelorarbeit schliessen die Autorinnen ihr Studium an der 
Hochschule Luzern – Soziale Arbeit mit den Schwerpunkten Sozialarbeit und Sozialpä-
dagogik ab.  
An dieser Stelle möchten sie sich ganz herzlich bei allen Personen bedanken, die sie 
während der Zeit des Erstellens dieser Bachelorarbeit unterstützt haben. Ein besonde-
rer Dank geht an Prof. Dr. Martin Hafen sowie Annette Dietrich, welche den Autorin-
nen in den Fachpoolgesprächen bei der Themenkonkretisierung und -eingrenzung 
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1 Einleitung 
Das erste Kapitel dieser Bachelorarbeit zeigt in der Ausgangslage die wissenschaftliche 
Position der Transitionen in Verbindung zu den psychosozialen Belastungen in der 
frühen Kindheit auf. Daraus resultierend werden die Zielsetzung und Motivation der 
Autorinnen sowie die Fragestellungen der Arbeit erläutert. Die Berufsrelevanz wie 
auch die Adressatenschaft werden festgehalten und mit dem Aufbau der Arbeit wird 
dieses Kapitel abgeschlossen. 
1.1 Ausgangslage 
Ereignisse, die für Betroffene bedeutsame Veränderungen mit sich bringen, werden 
gemäss dem Staatsinstitut für Frühpädagogik (ohne Datum) als Übergänge oder 
Transitionen bezeichnet. Menschen, die in einen Transitionsprozess eintreten, werden 
in kurzer Zeit mit viel Neuem konfrontiert, auf welches sie mit intensiven und be-
schleunigten Lernprozessen reagieren müssen (S. 1). Nach Brigitte Rüther-Dahlmanns 
(2014) sind Transitionen in der Entwicklung des Menschen als zeitlich begrenzte 
Phasen mit krisenhaftem Charakter gekennzeichnet. Damit sie für alle beteiligten 
Personen als persönlichkeitsstärkend wirken, ist es entscheidend, hinreichend Zeit für 
eine aktive Bewältigung zu investieren (S. 37). Menschen werden nach Wilfried Griebel 
und Renate Niesel (2011) in Übergangssituationen mit Veränderungen konfrontiert, 
welche unterschiedlich stark sein können. Damit verbunden sind jedoch immer 
komplexe Anforderungen, welche verschiedene Ebenen der menschlichen Existenz 
betreffen (S. 36-37). Neben biologischen gehören nach Susanna Roux (2004) vorwie-
gend normative soziale und sozial-ökologische Veränderungen zu den Übergängen in 
der frühen Kindheit. Dazu zählen etwa der Eintritt in eine Tageseinrichtung oder der 
Schulbeginn. Es kommen aber auch nicht vorhersehbare Übergänge vor, wie bei-
spielsweise die Scheidung der Eltern oder der Tod eines nahen Verwandten. Diese 
Übergänge werden oft von Krisen veranlasst und gehen mit einem Bruch von bisheri-
gen Lebenssituationen einher (S. 75).  
Die Unterstützung von Kindern beim Bewältigen von Herausforderungen ist nach 
Martin Hafen (2014) bedeutungsvoll. Das Kind braucht überwiegend positive Erfahrun-
gen, um ein gutes Selbstvertrauen und ein hohes Selbstwertgefühl aufzubauen. Als 
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einer der bedeutendsten Schutzfaktoren für eine gesunde psychosoziale Entwicklung 
eines Individuums wird das Bewusstsein, im Kontakt mit seiner Umwelt etwas bewir-
ken zu können, bezeichnet (S. 31). Kinder treffen nach Arnold Lohaus, Holger Domsch 
und Mirko Fridrici (2007) im Laufe der Kindheit auf verschiedene stressreiche Heraus-
forderungen (S. 16). Wie Belastungen und/oder Herausforderungen erlebt und 
bewältigt werden, ist sehr individuell (Klaus Fröhlich-Gildhoff, 2013, S. 34). Psychische, 
soziale und ökonomische Umweltbedingungen können nach Andrea Lanfranchi (2013) 
die kindliche Entwicklung hemmen oder stören. Kinder von mehrfach belasteten 
Familien haben ein erhöhtes Risiko, später klare Entwicklungsverzögerungen, Verhal-
tensstörungen oder Lernbehinderungen aufzuweisen (zit. in Zeppelin Familien 
startklar, ohne Datum). Die wertvolle Zeitspanne der Kindheit ist prägend für das ganze 
Leben und stellt gleichzeitig eine sehr verletzliche Phase dar. Kinder brauchen Fürsor-
ge, Schutz und Förderung, werden aber auch immer wieder mit Risikofaktoren 
konfrontiert (Silke Gahleitner & Gernot Hahn, 2010, S. 9). 
Die Soziale Arbeit hat nach AvenirSocial (2010) die Aufgabe, Menschen oder Gruppen, 
die in ihren Handlungsmöglichkeiten aufgrund ihrer Lebenssituation eingeschränkt 
oder deren Zugang zu oder Teilhabe an gesellschaftlichen Ressourcen unbefriedigend 
sind, zu unterstützen. Sie soll Menschen in ihrer Entwicklung fördern, sie begleiten und 
betreuen (S. 6). Bei der Fachliteraturrecherche haben die Autorinnen festgestellt, dass 
Transitionen vor allem im Zusammenhang mit dem Übergang vom Familiensystem in 
eine Bildungseinrichtung thematisiert werden. Neben Transitionen in eine Bildungsein-
richtung sind gerade auch Übergänge im Zusammenhang mit Massnahmen im 
Kindesschutz Themen der Sozialen Arbeit. Die Professionellen kommen in verschiede-
nen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit in Kontakt mit Kindern mit psychosozialen 
Belastungen, welchen eine Transition bevorsteht. 
1.2 Zielsetzung und Motivation 
Die Autorinnen haben sich das Ziel gesetzt, mittels dieser Bachelorarbeit Wissens-
grundlagen für die Professionellen der Sozialen Arbeit zu erarbeiten und somit einen 
Beitrag an die Wissenschaft zur Professionalisierung ebendieser zu leisten. Das neu 
erworbene Wissen zu den Transitionen in der frühen Kindheit von Kindern mit 
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psychosozialen Belastungen soll insbesondere den Sozialarbeitenden der Fachrichtun-
gen Sozialarbeit und Sozialpädagogik zur Sensibilisierung dienen. Die wissenschaftli-
chen Ziele überschneiden sich mit den persönlichen Zielen der Autorinnen. Aus 
persönlichen sowie sozialarbeiterischen Erfahrungen, insbesondere in den Berufsfel-
dern der Schulsozialarbeit und der Sozialpädagogik an einer Sonderschule, haben sich 
zwischen den Autorinnen spannende Gespräche im Kontext der psychosozialen 
Belastungen von Kindern in der frühen Kindheit ergeben. Obwohl beide im Arbeitsall-
tag immer wieder mit dem Thema der Transitionen in Kontakt kamen, war das Wissen 
dazu gering. Doch den Autorinnen stellte sich die Frage, inwiefern die Soziale Arbeit 
gerade bei jungen Kindern und deren Familien unterstützend und begleitend handeln 
kann, um die Belastung durch psychosoziale Einflüsse zu mindern und in wie weit die 
Bewältigung von Transitionen dabei eine Rolle spielt. Die unterschiedliche Spezifizie-
rung der Autorinnen in den Studienrichtungen Sozialarbeit und Sozialpädagogik war 
der ausschlaggebende Punkt zur Einigung auf das Thema dieser Bachelorarbeit, da 
einerseits gemeinsame Nenner vorhanden waren, andererseits die Fachkompetenzen 
und -kenntnisse in den jeweils anderen Studienrichtung erweitert werden konnten. 
1.3 Fragestellung 
Basierend auf der Ausgangslage und der Zielsetzung haben sich folgende Hauptfragen 
herauskristallisiert, welche die Autorinnen durch diese Literaturarbeit leiten: 
 
Abbildung 1: Fragestellung (eigene Darstellung) 
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Um diese beiden Fragen adäquat beantworten zu können, benötigt es Fachwissen zur 
Entwicklung des Kindes in der frühen Kindheit und den dazugehörigen, ressourcenori-
entierten Rahmenbedingungen der kindlichen Entwicklung. Der Einfluss der psychoso-
zialen Belastungen auf die Entwicklung des Kindes muss recherchiert werden, um 
allfällige Herausforderungen zu erkennen. Was Transitionen bedeuten und welche 
Folgen positiv oder negativ bewältige Transitionen auf Kinder haben, sind zentrale 
Themen in dieser Literaturarbeit. Aufgrund des erarbeiteten Wissens leiten die 
Autorinnen Folgerungen für die Soziale Arbeit in den verschiedenen Handlungsfeldern 
ab, was zur Beantwortung der zweiten Fragestellung führt. 
1.4 Berufsrelevanz und Adressatenschaft 
Wie im Kapitel 1.1 erwähnt, stehen Transitionen in engem Zusammenhang mit 
bedeutungsvollen Veränderungen im Leben des Individuums. Nadia Kutscher und 
Katrin Zimmermann (2010) erwähnen, dass eine erfolgreiche Bewältigung eines 
Übergangs die Basis schafft, auch nachfolgende Aufgaben gut zu meistern. Zusätzliche 
Belastungen können die Bewältigung der Übergänge erschweren (S. 19). Die Autorin-
nen dieser Bachelorarbeit gehen davon aus, dass gerade auch psychosoziale Belastun-
gen unter die eben erwähnten zusätzlichen Belastungen gefasst werden können. Dies 
wiederum zeigt die Relevanz des Fachwissens zu Transitionen in der Sozialen Arbeit, 
wo die Professionellen in den verschiedenen Handlungsfeldern immer wieder mit 
psychosozial belasteten Kindern und deren Familien in Kontakt kommen und Transiti-
onen ein allgegenwärtiges Thema sind. Dieses spezifisch erarbeitete Wissen soll die 
Fachpersonen sensibilisieren, wenn sie Entscheidungen treffen, Massnahmen einleiten 
oder Transitionen begleiten müssen. 
Laut dem Berufskodex von AvenirSocial (2010) gründet die Arbeit der Fachpersonen 
auf wissenschaftlich fundierten Grundlagen (S. 6). Wie in Kapitel 1.2 erwähnt ist das 
Ziel dieser Arbeit, Wissensgrundlagen für die Professionellen der Sozialen Arbeit zu 
schaffen und somit einen Beitrag zur Professionalisierung zu leisten. Im Berufskodex 
(2010) wird erwähnt, dass es die Aufgabe der Professionellen der Sozialen Arbeit ist, 
gewonnene Erkenntnisse zur Theorie- und Methodenentwicklung beizutragen und 
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dieses Wissen an Kollegen und Kolleginnen weiterzugeben. Dies soll der Entwicklung 
der beruflichen Kompetenzen dienen (S. 11).  
Da erwachsene Personen grossen Einfluss auf die gesunde Entwicklung von Kindern 
haben, richtet sich diese Arbeit an alle Fachpersonen der Sozialen Arbeit, welche mit 
Kindern und dessen Familien in Kontakt stehen und diese professionell begleiten. Auch 
soll sie Personen ansprechen, welche sich mit dieser relevanten Thematik vertiefter 
auseinandersetzen und sich damit Grundkenntnisse erarbeiten wollen.  
1.5 Aufbau der Arbeit  
Die vorliegende Bachelorarbeit ist in sieben Kapitel aufgeteilt. Nach der Einleitung in 
Kapitel eins wird mit den Kapiteln zwei bis fünf die Beantwortung der ersten Fragestel-
lung verfolgt. Das zweite Kapitel behandelt die Entwicklung des Kindes in der frühen 
Kindheit aus entwicklungspsychologischer Sicht. Im dritten Kapitel werden die ressour-
cenorientierten Rahmenbedingungen für die kindliche Entwicklung dargestellt und ein 
spezifisches Augenmerk auf die Schutz- und Risikofaktoren gelegt. Eine Definition der 
psychosozialen Belastungen und deren Einfluss auf die kindliche Entwicklung wird im 
vierten Kapitel beschrieben. Das fünfte Kapitel behandelt die Transitionen in der 
frühen Kindheit. Nach der Definition wird auf die theoretischen Grundlagen der 
Transitionsgestaltung eingegangen sowie die Veränderungen und Anforderungen von 
Transitionen näher angeschaut. Die Kapitel eins bis fünf dienen als theoretischer 
Bezugsrahmen, um die erste Fragestellung dieser Bachelorarbeit zu beantworten. Was 
diese Erkenntnisse für die Soziale Arbeit in den verschiedenen Handlungsfeldern 
bedeuten und welche Schlussfolgerungen dafür gezogen werden können, wird im 
sechsten Kapitel bearbeitet. Ausserdem werden das Tripelmandat von Silvia Staub-
Bernasconi sowie der Berufskodex der Sozialen Arbeit genauer betrachtet. Im Schluss-
kapitel sind die zentralsten Aussagen zur Beantwortung der Hauptfragen dargestellt 
und es wird ein berufsrelevantes Fazit gezogen. Mit dem Schlusswort soll die Adressa-
tenschaft zu weiterführenden Gedanken hinsichtlich der behandelten Thematik 
angeregt werden. 
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2 Entwicklung des Kindes in der frühen Kindheit 
In folgendem Kapitel wird die Thematik der frühen Kindheit als Lebensbereich behan-
delt. Es braucht Wissensgrundlagen aus entwicklungspsychologischer Sicht, um 
Erkenntnisse für sozialarbeiterisches Handeln professionell ableiten zu können. 
Nachdem der Begriff der frühen Kindheit definiert wird, werden prägnante entwick-
lungspsychologische Aspekte, welche insbesondere in Bezug auf die Transitionen 
relevant sind, erläutert. Die Auslegung des bio-psycho-sozialen Entwicklungsmodells 
sowie des sozialökologischen Modells nach Urie Bronfenbrenner, welches im weiteren 
Verlauf dieser Bachelorarbeit immer wieder eine gewichtige Rolle einnehmen wird, 
bilden den Schlussteil dieses Kapitels. Abgerundet wird dies vom Fazit, welches den 
Praxisbezug darlegt. 
2.1 Definition frühe Kindheit 
Gemäss Anette Dietrich (2015) ist die frühe Kindheit eine Lebensphase, die den 
Altersbereich zwischen null und sechs Jahren beschreibt und mit einem hohen 
Entwicklungstempo durchlaufen wird. Eine Vielzahl von kognitiven und sozio-
emotionalen Kompetenzen werden erlernt und das Selbst- und Beziehungskonzept 
entwickelt (S. 3-7). 
2.2 Bedürfnisse des Kindes und die Anforderungen an die Eltern 
Klassische Bedürfnistheorien, wie die von Henry A. Murray (1938) oder Abraham 
Maslow (1943), zeigen die grundlegenden Bestrebungen von Menschen auf. Dazu 
zählen Ziele wie Zugehörigkeit, Anerkennung, Verbundenheit und Selbstentfaltung zu 
verwirklichen (Edward L. Deci & Richard M. Ryan, 2000, 2008, 2002; zit. in Barbara 
Wilhelm, 2015, S. 26).  
Nach Remo Largo (2011) kann sich ein Kind nur entwickeln, wenn seine Grundbedürf-
nisse befriedigt werden. Einerseits sind dies die körperlichen Bedürfnisse in Form von 
Pflege oder ausreichender Nahrung, andererseits die psychischen Bedürfnisse nach 
Geborgenheit und Zuwendung. Wie viel es aber braucht, um insbesondere die 
psychischen Bedürfnisse des Kindes abzudecken, lässt sich schwer beantworten (S. 17). 
Um sich gesund zu entwickeln und sich mit seiner Umwelt aktiv auseinander zu setzen, 
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muss sich das Kind wohlfühlen. Die Umwelt bestimmt die Erfahrungen, die das Kind 
macht. Hierzu dient das Beispiel der verbesserten Lebensbedingungen in Europa seit 
den letzten 150 Jahren, welche sich messbar auf die körperliche Entwicklung in Form 
der Körpergrösse ausgewirkt haben. Um zu wachsen und gesund zu bleiben braucht 
ein Kind Nahrung und Pflege, aber auch das Gefühl umsorgt, geborgen und angenom-
men zu sein. Nicht nur die körperlichen Bedürfnisse werden bei einer ungenügenden 
Betreuung vernachlässigt, auch die psychischen Bedürfnisse leiden darunter. In einer 
Untersuchung von Fachpersonen aus der Medizin, der Psychologie und der Psychiatrie 
in einem Waisenhaus nach dem Zweiten Weltkrieg stellte sich heraus, dass die Kinder 
bei einer ungenügenden Betreuung im Vergleich zu Kindern, die gut umsorgt wurden, 
eine verzögerte Sprachentwicklung und ein undifferenziertes Spielverhalten zeigten. 
Wenig Sozialkontakte, was zu einer Beziehungsunfähigkeit führen kann, und depressi-
ve Verstimmungen sind die Folgen davon (Largo, 2011, S. 70-96).  
Nach Marc Getzmann (2009) sind Kinder auf Menschen angewiesen, die die Aspekte 
der Liebe, Orientierung und Sicherheit leben und somit die Verantwortung für einen 
adäquaten Entwicklungsrahmen für die Kinder übernehmen können. Erst wenn die 
Zuverlässigkeit der Erwachsenen klar spürbar ist, gelingt die Begleitung der Kinder (S. 
9). Im Laufe des Lebens erarbeitet sich der Mensch einen inneren Halt, welchen er mit 
Hilfe vom sozialen Umfeld immer wieder festigt, neu findet oder ordnet. Dieser innere 
Halt bietet die Grundlage des Erwachsenen für den äusseren Halt, welcher an die 
Kinder weitergegeben wird. Dies gewährt den Heranwachsenden die Chance, einen 
eigenen inneren Halt aufzubauen und sich immer wieder an dem der Erwachsenen zu 
orientieren (Getzmann, 2009, S. 43). Unter Berücksichtigung der folgenden Punkte 
können laut Getzmann (2009) die Kinder adäquat unterstützt werden: 
 Kinder und Jugendliche in ihrem so Sein annehmen und in Richtung „Begleitung 
zum inneren Halt“ fördern 
 Offene, klare und ehrliche Rückmeldungen geben 
 Auch in schwierigen Situationen „in Beziehung bleiben“ 
 Keine abwertenden Botschaften äussern 
 Zu bewältigende Aufgaben und Schwierigkeiten zutrauen und zumuten 
 Kindern und Jugendlichen einen Platz geben 
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 „Selberdenken“ bei Kindern und Jugendlichen erlauben, stimulieren 
 Den Kindern und Jugendlichen eigene Gefühle, Gedanken und Empfindungen 
zugestehen, auch wenn diese nicht mit den eigenen übereinstimmen 
 Verantwortung vorleben. (S. 44-45) 
Jesper Juul (2016) beschreibt, dass sich Kinder nicht richtig entwickeln können und es 
ihnen nicht gut geht, wenn sie in Familien mit keiner oder nur wenig Führung aufwach-
sen. Sie brauchen Erwachsene, um verschiedene Kompetenzen zu erlernen. Damit sich 
die Kinder entfalten und ihre eigene Persönlichkeit entwickeln können sowie eine 
tragfähige Beziehung zu den Erwachsenen entstehen kann, müssen die Erwachsenen 
die Führung übernehmen (S. 21-22). Eine familienfreundliche Form von Führung 
basiert auf Vertrauen und Empathie. Achtsame Erwachsene sind sehr wichtig für 
Kinder, die im Gegensatz zu den gängigen Erwartungen viel weniger Aufmerksamkeit 
brauchen als erwartet wird (Juul, 2016, S. 45).  
2.3 Die kindliche Entwicklung im Alter von null bis sechs Jahren 
Die Tatsache, dass Kinder in den ersten vier Lebensjahren die Hälfte ihrer gesamten 
kindlichen Entwicklung durchlaufen, zeigt, welche Bedeutung die frühe Kindheit für ein 
Individuum hat. Die kindliche Entwicklung zeichnet sich durch Einheit und Vielfalt aus. 
Die verschiedenen Entwicklungsstadien haben bei jedem Kind die gleiche Abfolge, 
daher verläuft der Entwicklungsprozess an sich einheitlich. Aufgrund des zeitlichen 
Auftretens und der Ausprägung von diversen Verhaltensweisen und Entwicklungssta-
dien können die individuellen Entwicklungen als vielfältig bezeichnet werden. Jedes 
Kind ist einmalig und in der Erziehung und Förderung sollen den individuellen Bedürf-
nissen und Ressourcen genügend Beachtung geschenkt werden (Remo Largo, 2015, S. 
15-19). 
Nach Corina Wustmann Seiler (2015) bedeutet eine erfolgreiche Bewältigung von 
altersspezifischen Entwicklungsaufgaben, dass altersangemessene Fähigkeiten und 
Kompetenzen erworben und erhalten werden. Wie spätere Entwicklungsaufgaben 
gemeistert werden hängt davon ab, wie die vorhergehenden Aufgaben bewältigt 
wurden. Die für eine positive Entwicklung benötigten Fähigkeiten und Kompetenzen 
werden in diesem Prozess erworben. Werden altersspezifische Entwicklungsaufgaben 
9 
 
erfolgreich gemeistert, wird die Persönlichkeit des Kindes gefestigt und es lernt, mit 
Herausforderungen umzugehen (S. 20).  
2.3.1 Kognitive Entwicklung 
Wie Martin Pinquart, Gudrun Schwarzer und Peter Zimmermann (2011) erläutern, 
verläuft das Denken als höherer geistiger Prozess intern ab und kann nicht von aussen 
beobachtet werden. Wie das Denken bei jüngeren Kindern vor sich geht, hat der 
Schweizer Forscher Jean Piaget ab den 1920er-Jahren erforscht. Auch heute noch 
haben die Erkenntnisse von Piaget grosse Bedeutung in aktuellen Forschungen (S. 84).  
Laut Bianca Jovanovic (2015a) ist die Frage nach dem Ursprung des Denkens ein 
zentraler Aspekt der Theorie von Piaget. Seine Annahme lautet, dass die Kinder ihr 
Wissen aktiv durch das Handeln in der Umwelt entwickeln und somit die Auseinander-
setzung mit der Umwelt ein wichtiger Faktor ist. Wissens- und Denkstrukturen, die sich 
verändern können, bezeichnet Piaget als Schemata. Diese werden durch Internalisie-
rung zu innerlichen Vorgängen. Assimilation und Akkomodation als Formen der 
Anpassung des Individuums an seine Umwelt sind bei Piaget von grosser Bedeutung. 
Bei der Assimilation wird eine neue Erfahrungen oder ein neues Erlebnis in ein bereits 
bestehendes Schema eingegliedert. Akkomodation bedeutet die Erweiterung oder 
Anpassung eines Schemas als kognitive Struktur an eine wahrgenommene Situation, 
die mit den bereits vorhandenen Schemata nicht bewältigt werden kann. Ein Äquilibri-
um, ein Gleichgewicht zwischen Assimilation und Akkomodation, wird angestrebt (S. 
165-166). 
Nach Piaget lässt sich die kognitive Entwicklung des Kindes in vier Stadien einteilen, 
welche durch charakteristische Denkoperationen gekennzeichnet werden (Jovanovic, 
2015a, S. 166). 
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Entwicklungsstufen nach Piaget und ihre zentralen kognitiven Errungenschaften 
 
Abbildung 2: Entwicklungsstufen nach Piaget und ihre zentralen kognitiven Errungenschaften (eigene 
Darstellung auf der Basis von Jovanovic, 2015a, S. 167) 
 
Laut Jovanovic (2015a) war Piaget der Auffassung, dass diese vier Stadien von allen 
Kindern in dieser Reihenfolge durchlebt werden und kein Stadium übersprungen 
werden kann. Um von einem Stadium ins nächste zu wechseln, müssen zwei Voraus-
setzungen gegeben sein: Damit kognitive Strukturen ausgebildet werden können, 
spielt der Reifungsprozess eine wichtige Rolle. Ausserdem müssen durch Akkomodati-
onsprozesse Unstimmigkeiten in der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt 
geklärt werden. In der sensumotorischen Phase von null bis zwei Jahren wird laut 
Piaget die Grundlage für das Denken gelegt. Über sechs Stufen werden aus sensumo-
torischen Erfahrungen geistige Prozesse gebildet. Zu Beginn der Entwicklung wiederho-
len Kinder immer wieder einfache Handlungen. Daher geht Piaget davon aus, dass 
Kinder eine gegebene Betätigungsmotivation mitbringen. Mit der Beendigung der 
sensumotorischen Stufe sind die Kinder im Stande, Handlungen oder Handlungsschrit-
te mental zu simulieren. Im Alter von zwei bis sieben Jahren befinden sich die Kinder 
im präoperationalen Stadium. Das symbolische Denken nimmt hier eine zentrale Rolle 
ein und die Kinder beginnen, die Sprache zu nutzen. Diese Stufe wird geprägt durch die 
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Zentrierung (das Kind kann sich bei seinem Urteil nur auf ein Merkmal achten) sowie 
dem Egozentrismus (das Kind hat eine Ansicht, welches in seinen Augen die einzig 
mögliche und richtige ist). Die Kinder sind ausserdem noch nicht soweit, dass sie sich in 
die Lage einer anderen Person hineinversetzen können (S. 166-168). 
Werner Wicki (2015) beschreibt, dass schon vierjährige Kinder fähig sind, logische 
Schlussfolgerungen zu ziehen und bereits über ein bedeutendes Weltwissen verfügen. 
Es stellt sich die Frage, wie die Kinder dieses Wissen entwickeln. Die Wissenserweite-
rung durch Induktion, der Nutzung kausaler Zusammenhänge und das analoge Denken 
können diese Frage ansatzweise beantworten (S. 66-67). 
2.3.2 Sozial-emotionale Entwicklung 
Laut Franz Petermann (2002) ist die Entwicklung auf der sozialen sowie auf der 
emotionalen Ebene eng miteinander verknüpft (zit. in Franz Petermann & Silvia 
Wiedebusch, 2008, S. 23). Die Wahrnehmung und das Sozialverhalten im Umgang mit 
Gleichaltrigen werden dadurch beeinflusst, ob das Kind seine Gefühle äussern wie 
auch regulieren kann. Wenn das Kind im Sozialkontakt eine unzureichende Emotions-
regulation zeigt, kann es von Gleichaltrigen eher zurückgewiesen werden (Petermann 
& Wiedebusch, 2008, S. 26).  
Nach Manfred Holodinsky und Dorothee Gutknecht (2012) entwickelt ein Kind in den 
ersten drei Lebensjahren verschiedene Emotionen, wobei diese mittels dem Gesicht 
oder dem Körper ausgedrückt werden können. Jede Emotion signalisiert einen 
bestimmten Bedarf des Kindes und fordert eine adäquate emotions- und situations-
spezifische Reaktion der Bezugsperson. Von anfänglich fünf Emotionen in Form von 
Interesse, Distress, Ekel, Erschrecken und Wohlbehagen bei Neugeborenen lernt das 
Kind bis im Alter von drei Jahren ein ganzes Repertoire an Emotionen. Das Kind beginnt 
seine Emotionen selbst zu regulieren, wenn diese von ihren Bezugspersonen wahrge-
nommen und auch richtig gedeutet werden. Somit kann es auch die Emotionen der 
anderen in sein Handeln miteinbeziehen. Die Bezugsperson ist für das Kind von grosser 
Bedeutung, da es sich jederzeit an sie wenden kann, wenn es den Bedarf danach 
verspürt oder Unterstützung braucht. Die Bezugsperson ist meistens in der Lage, die 
vom Kind gezeigte Emotion zu deuten und zu verstehen. Emotionen selber zu bewälti-
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gen oder zu regulieren beginnen die Kinder erst im Vorschulalter (S. 6-8). Kinder lernen 
die Regulation der Emotionen insbesondere innerhalb der Familie. Einerseits zeigen die 
Eltern oder Grosseltern den Kindern, wie sie unerwünschte Emotionen umdeuten 
können, oder die Kinder orientieren sich durch Beobachtungen der Familienmitglieder 
an deren Emotionsregulierungen. Das Vorschulkind ist auch immer mehr in der Lage, 
über das Handeln seiner Bezugsperson eigene Erwartungen zu entwickeln. Auch macht 
es die Erfahrung, dass sich das eigene Wissen vom Wissen anderer unterscheiden kann 
(Wicki, 2015, S. 84-85). 
Kurt Schürmann (1998) legt dar, dass die Interaktion innerhalb der Familie Vorschul-
kindern ermöglicht, wichtige Erfahrungen für die kommende soziale Entwicklung zu 
generieren. Trotz der sozialen Abhängigkeit zu den Bezugspersonen sind die Kinder 
aufgrund ihrer körperlichen Selbständigkeit in der Lage, mit anderen Kindern in 
Kontakt zu treten, sich aber auch wieder zurückzuziehen, wenn sie überfordert sind. 
Voraussetzungen für das praktische Üben der sozialen Interaktionen im Vorschulalter 
sind unter anderem die Fähigkeit des Erkennens von (Spiel-)Regeln, das Beisammen-
sein mit anderen Kindern für den Erfahrungsaustausch, die Bereitschaft der Betreu-
ungspersonen, dem Kind solche soziale Begegnungen zu ermöglichen und das Interes-
se an sozialen Interaktionen. Das Vorschulalter ist somit eine prägende Zeitspanne in 
der Gestaltung von Beziehungen (S. 185-186). 
Largo (2011) beschreibt die soziale Kompetenz als eine geistige Fähigkeit und somit als 
einen Teil der Intelligenz. Sie entwickelt sich nach bestimmten Gesetzmässigkeiten und 
hat eigene Strukturen und Funktionen. Für die Lebensbewältigung wird der sozialen 
Kompetenz mittlerweile grössere Bedeutung zugeschrieben als der intellektuellen 
Leistungsfähigkeit. Durch konkrete Erfahrungen mit seinen Mitmenschen entwickelt 
das Kind die soziale Kompetenz. Es erfährt, wie es auf andere Menschen einwirken 
kann und durch welche Verhaltensäusserungen es zur Befriedigung seiner Bedürfnisse 
gelangt. Durch imitatives Lernen eignet sich das Kind im zunehmenden Alter Verhal-
tensweisen, soziale Regeln und Wertvorstellungen an (S. 195-196).  
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2.3.3 Entwicklung des Selbstkonzeptes 
Pinquart et al. (2011) definieren das Selbstkonzept als selbstbezogenes Wissen, 
Überzeugungen und Bewertungen, wobei es auch als Einstellung zu sich selbst 
beschrieben werden kann (S. 254).  
Bianca Jovanovic (2015b) ergänzt, dass die Aspekte des mentalen Rückbezugs auf die 
eigenen Vorstellungen, Merkmale, Empfindungen und die Vorstellung der eigenen 
Person als Auslöser für Handlungen unter dem Konzept des „Selbst“ gefasst werden 
können. Indem der Mensch sein Verhalten lenken und dadurch auch die Aspekte der 
Umwelt kontrollieren kann, sieht er sich als Urheber seiner Handlungen (S. 254).  
Die Entwicklung des Selbstkonzeptes beginnt schon im ersten Lebensjahr. Aufgrund 
der Erfahrung, dass das eigene Handeln immer wieder die gleichen Effekte auslöst, 
erlebt sich schon ein dreimonatiges Kind als Zentrum der Eigenaktivität. Es kann davon 
ausgegangen werden, dass ein Kind mit 15-18 Monaten Vorstellungen von sich selber 
und anderen Personen hat und somit ein verbales oder konzeptuelles Selbst entwi-
ckelt. Ab ungefähr drei Jahren kann sich ein Kind selber beschreiben, wobei diese 
Beschreibungen sehr positiv ausfallen und sich vorwiegend auf eigene Aktivitäten, 
Vorlieben oder soziale Merkmale beziehen. Im Vorschulalter haben Kinder somit 
bereits ein bemerkenswert grosses Wissen über sich selbst entwickelt (Wicki, 2015, S. 
100). 
Helen I. Bachmann (1998) beschreibt das Vorschulkind als eine ziemlich eigenständige 
Persönlichkeit, welches sich energisch für die Erfüllung seiner Wünsche einsetzt, aber 
auch seine Ablehnung klar zum Ausdruck bringen kann. Es erwirbt weitere Fähigkeiten, 
welche es bestärken, sich immer mehr von der Bezugsperson abzulösen und sich den 
eigenen Interessen zu widmen. Dies verschafft ihm eine gewisse Freiheit wie auch 
Autonomie. Immer mehr beginnt das Kind, sich mit der Welt und seinem eigenen Platz 
darin zu beschäftigen (S. 139-140). Das Vorschulkind, welches dem Schuleintritt 
entgegen sieht, braucht nebst Mut auch viel Kraft und Reife, um diesen markanten 
Schritt zu meistern. Es wird von ihm unter anderem erwartet, dass es eine gefestigte 
Ich-Persönlichkeit ist, es dank seinem Urvertrauen in der Lage ist, sich von der Familie 
zu lösen und sich in eine neue Gruppe zu integrieren oder eine gewisse Anpassungsfä-
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higkeit zeigt und dem Realitätsprinzip folgen kann. Die Beziehungsfähigkeit steht bei 
allen Anforderungen der Schulreife im Zentrum (Bachmann, 1998, S. 143).  
2.3.4 Eltern-Kind Beziehung 
Bianca Jovanovic (2015c) erläutert, dass ein Kind ab der Geburt in ein soziales Umfeld 
eingebettet ist und die erste Bezugsperson das wichtigste Element dieser Umwelt 
darstellt. In den ersten zwei Lebensjahren ist das Kind stark darauf angewiesen, dass 
seine Bedürfnisse und emotionalen Zustände durch die Bezugsperson wahrgenommen 
und reguliert werden. Diese dyadische Beziehung zwischen der Bezugsperson, 
meistens der Mutter, und dem Kind wird „Bindung“ genannt (S. 264). Pinquart et al. 
(2011) merken an: „Bindung tritt in engen emotionalen Beziehungen zu auserwählten 
und vertrauten Personen auf, die in der Regel Schutz und Unterstützung bieten“ (S. 
199).  
Largo (2011) betrachtet als Grundlage der Erziehung die Bindung des Kindes an die 
Eltern und Bezugspersonen. Das Kind sucht Nähe, Zuwendung und Schutz bei vertrau-
ten Personen und richtet seine emotionale Abhängigkeit auf sie aus. Indem sich das 
kindliche Bindungsverhalten ständig wandelt, müssen die Eltern und Bezugspersonen 
ihr Verhalten dem Kind immer wieder anpassen (S. 127-128).  
Nach Pinquart et al. (2011) sind die sozialen Beziehungen in der Kindheit bedeutsamen 
Veränderungen ausgesetzt. Die Qualität der Eltern-Kind-Beziehung sowie die Bin-
dungsqualität lassen sich an einer gewissen Beständigkeit messen, sind jedoch auch 
veränderbar (S. 219). In den Kapiteln 3.3 und 5.3.3 wird vertiefter auf das Thema der 
Bindung eingegangen. 
2.4 Entwicklungsmodelle 
Entwicklung kann laut Fröhlich-Gildhoff (2013) nur aus dem Zusammenspiel von 
Individuum und Umwelt verstanden und dargelegt werden. Die Entwicklungsumwelten 
können als Schutz-, aber auch als Risikofaktoren wirken (S. 35). In diesem Zusammen-
hang werden folgend das bio-psycho-soziale Entwicklungsmodell sowie das Entwick-
lungsmodell von Urie Bronfenbrenner dargestellt, auf welches sich die Autorinnen im 
weiteren Verlauf dieser Bachelorarbeit beziehen.  
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2.4.1 Bio-Psycho-Soziales Entwicklungsmodell 
Das bio-psycho-soziale Entwicklungsmodell integriert nach Fröhlich-Gildhoff (2013) 
unterschiedliche empirische Befunde zur Erklärung von Verhalten und Erleben und 
orientiert sich an verschiedenen Entwicklungskonzepten. Der Grundgedanke dieses 
Entwicklungsmodells ist, dass sich das Individuum im Laufe des Lebens immer wieder 
neuen Anforderungen oder kritischen Lebensereignissen stellen und diese bewältigen 
muss. Von den biologischen Bedingungen, den sozialen Erfahrungen sowie den Risiko- 
und Schutzfaktoren des Individuums hängt ab, auf welche Art die Bewältigung 
stattfindet. Durch diese innere Struktur werden dem Individuum Bewältigungsmög-
lichkeiten zur Verfügung gestellt. Das Meistern der aktuellen Herausforderungen kann 
entwicklungseinschränkend oder entwicklungsförderlich ablaufen (S. 24-25).  
Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell 
 
Abbildung 3: Bio-psycho-soziales Entwicklungsmodell (eigene Darstellung auf der Basis von Fröhlich-
Gildhoff, 2013, S. 25) 
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2.4.2 Das sozialökologische Modell nach Urie Bronfenbrenner 
Um zu verstehen, wie Menschen mit der Umwelt interagieren, entwarf Bronfenbren-
ner im Jahre 1981 das sozialökologische Modell. Es zeigt auf, wie die verschiedenen 
ökologischen Systeme aufeinander wirken, sich gegenseitig beeinflussen und direkt 
oder indirekt Einfluss auf die Entwicklungsprozesse und Handlungen nehmen. Somit 
steht die kindliche Entwicklung in Abhängigkeit zu unterschiedlichsten Umweltbedin-
gungen, welche sich gegenseitig beeinflussen, und vollzieht sich nicht nur im Kontext 
der Familie oder der Kindertageseinrichtung (Fröhlich-Gildhoff, 2013, S. 35). 
Aus ökologischer Sicht besteht die Umwelt gemäss Urie Bronfenbrenner (1979/1981) 
aus verschiedenen Strukturen. Sie werden als Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosysteme 
bezeichnet. Das Mikrosystem umfasst die Beziehungen des Individuums zu anderen 
Menschen und Gruppen und ist ein Geflecht aus Tätigkeiten, Aktivitäten, Rollen und 
zwischenmenschlichen Beziehungen. Wechselbeziehungen zwischen den Lebensberei-
chen des Individuums werden mittels dem Mesosystem beschrieben. Mit dem 
Exosystem werden Lebensbereiche bezeichnet, welche indirekt durch Ereignisse auf 
das Mikrosystem einwirken. Unter dem Makrosystem wird die Kultur und die zugrunde 
liegenden Weltanschauungen und Ideologien verstanden (S. 38-42). 
Die ökosystemische Theorie von Bronfenbrenner verhilft nach Fröhlich-Gildhoff (2013) 
zur Präzisierung von Prävention und Interventionsstrategien. Wichtig dabei ist, dass bei 
Interventionen auf der Mikroebene immer die Zusammenhänge zu den anderen 
Systemen mit beachtet werden (S. 37). 
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Systemtheoretische Ausführung der Entwicklungsumwelten nach Bronfenbrenner 
 
Abbildung 4: Systemtheoretische Ausführung der Entwicklungsumwelten nach Bronfenbrenner (eigene 
Darstellung auf der Basis von Christoph Mischo, 2009; zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2013, S. 36) 
 
2.5 Fazit 
Körperliche wie auch psychische Grundbedürfnisse eines Kindes müssen befriedigt 
werden, damit es sich gesund entwickeln kann. Um dies sicherzustellen, braucht ein 
Kind umsorgende und feinfühlige Bezugspersonen, welche diese Bedürfnisse erkennen 
und darauf reagieren können. Die Kinder machen in ihren frühen Lebensjahren eine 
enorme Entwicklung durch, welche sie für ihren weiteren Lebenslauf prägt. Piagets 
kognitive Entwicklungstheorie hat nach Ansicht der Autorinnen noch heute aktuelle 
Bedeutung. Piaget rückt die Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt ins Zentrum und 
stellt die Entwicklungsphasen in Zusammenhang mit dem kindlichen Denken. Diese 
Theorie, sowie auch die Erläuterungen zur sozial-emotionalen Entwicklung, der 
Entwicklung des Selbstkonzepts sowie zur Eltern-Kind-Beziehung können in der Praxis 
von Professionellen der Sozialen Arbeit helfen, das kindliche Verhalten besser zu 
verstehen und einzuordnen. Als Basis dienen hierzu auch die erläuterten Entwick-
lungsmodelle. 
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3 Ressourcenorientierte Rahmenbedingungen für die kindliche 
 Entwicklung 
Laut Klaus Fröhlich-Gildhoff und Maike Rönnau-Böse (2015) wird seit den 1990er 
Jahren der Blick in verschiedenen Disziplinen verstärkter auf die Ressourcen gerichtet. 
Diese Stossrichtung wurde vor allem durch die im Jahre 1977 veröffentlichte Langzeit-
studie von Emmy E. Werner auf der Hawaii-Insel Kauai und dem Salutogenese-Konzept 
von Aaron Antonovsky eingeleitet. Anstatt den Fokus nur auf die Ursachen und 
Bedingungen für die Entstehung von psychischen Störungen und Verhaltensauffällig-
keiten zu richten wird versucht, neben den Risikofaktoren vermehrt auch die Schutz-
faktoren zu ermitteln. Diese sind für die Entwicklung und den Erhalt seelischer und 
körperlicher Gesundheit verantwortlich (S. 7). 
Dieses Kapitel richtet den Blick auf die Rahmenbedingungen, welche Kindern eine 
gesunde Entwicklung ermöglichen. Dieses Wissen ist neben der Entwicklungspsycholo-
gie die Grundlage für Fachpersonen der Sozialen Arbeit, welche mit Kindern und 
Familien arbeiten. Zu Beginn werden die ressourcenorientierten Modelle der Saluto-
genese und der Resilienz erläutert. Diese zeigen auf, was Kinder in ihrer Entwicklung 
stärkt. Im Zusammenhang mit der Resilienz wird das Schutz- und Risikofaktorenkon-
zept beschrieben. Die Bindung, die Stressbewältigung sowie eine anregende Umge-
bung nehmen in Bezug auf die entwicklungsförderlichen Rahmenbedingungen eine 
wichtige Rolle ein und werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels thematisiert. 
3.1 Salutogenese 
3.1.1 Definition und Ursprung 
Der israelisch-amerikanische Medizinsoziologe Aaron Antonovsky prägte nach Herbert 
Günther, Susanne Fritsch und Werner Trömer (2016) den Begriff der Salutogenese, bei 
welchem es sich um die Lehre der Entstehung und Erhaltung von Gesundheit handelt. 
Salus bedeutet im lateinischen "Gesundheit, Heil, Glück" und génesis leitet sich aus 
dem Griechischen ab, was so viel wie "Entstehung, Entwicklung" heisst. Nach dem 
Modell der Salutogenese wird Gesundheit als Prozess verstanden (S. 169).  
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Während sich die Salutogenese auf die Ursprünge der Gesundheit konzentriert und 
somit der Frage nachgeht, was den Menschen gesund erhält, beschäftigt sich die 
Pathogenese mit den krankmachenden Elementen (Aaron Antonovsky, 1987/1997, S. 
15). Antonovsky (1987/1997) geht davon aus, dass der Mensch nicht entweder als 
gesund oder krank beurteilt werden kann, sondern sich auf einem Gesundheits-
Krankheits-Kontinuum befindet (S. 29). Antonovsky bezieht sich nach Renate Höfner 
(2006) auf die zentrale Fragestellung, wie und weshalb Menschen trotz Belastungen 
gesund bleiben oder wieder gesund werden. Somit wird der Mensch von ihm nicht als 
passives Wesen angesehen, sondern als Subjekt, das durch vorhandene Bewältigungs-
ressourcen sein Leben aktiv beeinflussen kann (S. 58).  
Auf der Suche nach den Quellen der Gesundheit hat Antonovsky laut Christina Krause 
und Claude-Hélène Mayer (2012) festgestellt, dass jedes Individuum unterschiedlich 
mit den Stressoren seines Lebens umgeht (S. 32). Unter Stressoren versteht Anto-
novsky (1987/1997) an den Menschen gestellte Anforderungen, welche von ihm nicht 
direkt bewältigbar sind. Er vertritt die Meinung, dass Stressoren nicht zwingend 
pathogenetisch wirken, sondern bei gleichzeitig hohem Ausmass an sozialer Unterstüt-
zung auch gesundheitsfördernd sein können. Dies hängt einerseits vom Charakter des 
Stressors und andererseits vom Gelingen einer erfolgreichen Auflösung der Anspan-
nung ab. Antonovsky erklärt dies mit der Theorie des Copings und führt den Begriff des 
Kohärenzgefühls ein (S. 26-33). Macht ein Mensch Lebenserfahrungen, welche zur 
Ausbildung von Gesundheitsressourcen führen, geht Antonovsky (1979) davon aus, 
dass er im Laufe des Lebens ein starkes Kohärenzgefühl entwickelt (zit. in Krause & 
Mayer, 2012, S. 32). 
3.1.2 Kohärenzgefühl 
Unter dem Kohärenzgefühl (sense of coherence, abgekürzt SOC) versteht Antonovsky 
nach Krause und Mayer (2012) eine globale Lebensorientierung, welche dem Indivi-
duum ein Gefühl des Vertrauens gegenüber dem eigenen Leben und der Welt verleiht. 
Es besteht aus den folgenden drei Komponenten: 
 Verstehbarkeit: Der Mensch sieht die Anforderungen des Lebens als struktu-
riert, vorhersehbar und erklärbar. 
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 Handhabbarkeit: Der Mensch ist sich bewusst, dass er über die nötigen Res-
sourcen verfügt, um den Anforderungen im Leben gerecht zu werden.  
 Bedeutsamkeit: Der Mensch ist überzeugt, dass es sich lohnt, die Anforderun-
gen als Herausforderungen anzunehmen und zu bewältigen (S. 22-33). 
Dem Kohärenzgefühl misst Antonovsky eine zentrale Steuerungsfunktion bei, mit 
welcher das Individuum den Prozess der Bewältigung beeinflusst. Das Kohärenzgefühl 
entsteht vor allem durch die Widerstandsressourcen, welche Erfahrungen enthalten, 
die dem Menschen ein hohes Ausmass an Kohärenzgefühl vermitteln (Höfner, 2006, S. 
58). Widerstandsressourcen werden von Krause und Mayer (2012) als Ressourcen 
bezeichnet, welche eine erfolgreiche Spannungsbewältigung unterstützen und deshalb 
die Gesundheit positiv beeinflussen. Dies geschieht dadurch, dass sie einerseits 
Einfluss auf die Lebenserfahrung nehmen und andererseits in belastenden Situationen 
aktiviert werden können (S. 21). Antonovsky (1979) beschreibt vier Gruppen von 
generellen Widerstandsressourcen. Dazu zählt er gesellschaftlich-kulturelle Faktoren 
(z.B. Stabilität), materielle Faktoren (z.B. Wohlstand), soziale Faktoren (z.B. Familie) 
sowie personale Faktoren (z.B. Selbstwirksamkeit). Personen, welche diese Ressourcen 
besitzen oder erwerben, haben eine gute Basis, um die Anforderungen im Leben zu 
bewältigen. Wichtig dabei ist, dass die Ressourcen erkannt und adäquat eingesetzt 
werden. Dies stärkt das Kohärenzgefühl (zit. in Krause & Mayer, 2012, S. 21-22). 
Gemäss Petra Kolip, Hans Wydler und Thomas Abel (2006) wird nach Antonovsky die 
Entwicklung des Kohärenzgefühls und damit verbunden die Fähigkeit, in Belastungssi-
tuationen über Bewältigungsstrategien zu verfügen, durch die sozialen Ressourcen und 
Belastungen mitbestimmt (S. 14). 
3.2 Resilienz 
3.2.1 Definition und Merkmale 
Der Begriff "Resilienz" wird vom englischen Wort "resilience" abgeleitet, was so viel 
wie Spannkraft, Widerstandsfähigkeit und Elastizität bedeutet. Es ist damit die 
Fähigkeit einer Person gemeint, mit belastenden Lebensumständen und negativen 
Folgen von Stress erfolgreich umzugehen (Michael Rutter, 2001; Franz Petermann, 
2000; zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 18). Die bekannteste Langzeitstudie mit 
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risikobelasteten Kindern wurde von Emmy E. Werner und Ruth Smith (1977, 1982, 
1995) durchgeführt. In dieser Studie stellten sie fest, dass sich einige Kinder trotz 
Risikobelastungen gesund entwickeln konnten (Henri Julius & Herbert Goetze, 2000, S. 
295). Wustmann Seiler (2015) beschreibt daraus die Resilienz als die psychische 
Widerstandsfähigkeit von Kindern gegenüber biologischen, psychologischen und 
psychosozialen Entwicklungsrisiken (S. 18).  
Resilienz, sprich das Zeigen von resilientem Verhalten, ist nach Fröhlich-Gildhoff und 
Rönnau-Böse (2015) immer an zwei Bedingungen geknüpft: Zum einen an das Beste-
hen einer Risikosituation und zum andern an die erfolgreiche Bewältigung dieser 
Risikosituationen aufgrund vorhandener Fähigkeiten des Individuums (S. 10). Resilienz 
ist nach Friedrich Lösel und Doris Bender (2008) kein angeborenes Persönlichkeits-
merkmal sondern eine Eigenschaft, die im Verlauf der Entwicklung in einem Interakti-
onsprozess zwischen dem Kind und der Umwelt erlangt wird (zit. in Fröhlich-Gildhoff & 
Rönnau-Böse, 2015, S. 10). In Bezug auf die Resilienz geht es nach Willi Butollo und 
Maria Gavranidou (1999) darum, altersangemessene Fähigkeiten und Kompetenzen zu 
erwerben. Dies erfolgt, indem altersspezifische Entwicklungsaufgaben erfolgreich 
bewältigt werden. In diesem Prozess lernt das Kind, dass Veränderungen und Stresssi-
tuationen keine Bedrohung darstellen, sondern bewältigbare Herausforderungen sind. 
Geschieht dies nicht, kann es zu Entwicklungsdefiziten oder psychischen Fehlentwick-
lungen kommen (zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 20). 
Resilienz wird als ein dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess sowie eine 
variable Grösse angesehen, ist situationsspezifisch und multidimensional (Wustmann 
Seiler, 2015, S. 28-33). Resiliente Kinder besitzen nach Rosmarie Welter-Enderlin 
(2010) die Fähigkeit, in Belastungssituationen auf persönliche und sozial vermittelte 
Ressourcen zurückzugreifen. Dies ermöglicht es ihnen, Krisensituationen zu bewältigen 
und sie als Möglichkeit zur Entwicklung wahrzunehmen (S. 13). Wie Wustmann Seiler 
(2015) zusammenfasst, gehen resiliente Kinder vom Erfolg eigener Handlungen aus, 
setzen ihre Ressourcen und Talente ein, schätzen Situationen in Bezug auf die eigene 
Kontrollmöglichkeit realistisch ein (vgl. Kapitel 3.1.2) und haben eine aktive Problemlö-
sestrategie (S. 107). 
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Der Resilienz gegenüber steht die Vulnerabilität, welche von Michael Fingerle (2000) 
als Verwundbarkeit oder Verletzbarkeit eines Menschen gegenüber erschwerenden, 
äusseren Einflussfaktoren bezeichnet wird und deshalb die Wahrscheinlichkeit, 
psychische Erkrankungen zu entwickeln, erhöht (zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 22). 
3.2.2 Risiko- Schutzfaktorenkonzept 
Gemäss Wustmann Seiler (2015) sind in der Resilienzforschung zwei Konzepte von 
zentraler Bedeutung: das Schutz- und das Risikofaktorenkonzept (S. 36). Im Kindesalter 
können durch eine Vielzahl von risikoerhöhenden Faktoren psychische Störungen 
entstehen. Auf der anderen Seite bestehen risikomildernde Faktoren, welche die 
Risikoeinwirkungen abschwächen und somit Resilienz fördern. Beim Modell der 
Resilienz wird der Fokus auf die Bewältigung von Risiken gelegt, so dass den Risiko- wie 
auch den Schutzfaktoren Beachtung geschenkt werden muss. Die Entwicklung des 
Kindes wird immer von beiden Aspekten beeinflusst (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 
2015, S. 20).  
Schutzfaktorenkonzept 
Schutzfaktoren werden nach Michael Rutter (1990) als Eigenschaften bezeichnet, 
welche das Auftreten einer psychischen Störung oder einer unangepassten Entwick-
lung verhindern oder senken, sowie die Wahrscheinlichkeit einer gesunden Entwick-
lung erhöhen (zit. in Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2015, S. 28). Nach Fröhlich-
Gildhoff und Rönnau-Böse (2015) wirken Schutzfaktoren entwicklungsfördernd, 
protektiv oder risikomildernd (S. 28). 
Den risikomildernden bzw. schützenden Bedingungen werden nach Wustmann Seiler 
(2015) eine Schlüsselfunktion im Bewältigungsprozess von Stress- und Risikosituatio-
nen zugeschrieben. Durch sie wird eine Anpassung des Individuums an seine Umwelt 
gefördert und die Manifestation einer Störung gehemmt. Schutzfaktoren erhöhen die 
Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind erfolgreicher mit Problemsituationen umgehen kann 
und scheinen die negativen Effekte der Risikobelastung abschwächen, kompensieren 
bzw. aufheben zu können (S. 46). 
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Schutzfaktoren 
 
Abbildung 5: Schutzfaktoren (eigene Darstellung auf der Basis von Herbert Scheithauer & Franz 
Petermann, 1999; Petermann, 2000; Scheithauer et al., 2000, 2002; zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 46-
47) 
 
Wie Emmy E. Werner (2007) erläutert, ist aufgrund der Kauai-Studie sowie durch 
andere Studien erforscht, dass die Fähigkeit zu überlegen und zu planen ein protekti-
ver Faktor ist. Die resilienten Kinder waren überzeugt davon, dass sie durch eigene 
Handlungen positiv auf ihr Leben einwirken können (S. 23). Gemäss Werner (2007) 
waren es die lebensbegünstigenden Eigenschaften der resilienten Kinder und die 
familiale und kommunale Unterstützung, welche den Kindern zur schrittweisen 
Entwicklung einer erfolgreichen Lebensbewältigung verhalfen (S. 26).  
Nicht jedes Kind kann nach Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2015) alle Schutzfakto-
ren aufweisen. Dies bedeutet aber nicht, dass es nicht resilient ist. Es geht bei den 
Kindern vor allem um die Erfahrung, dass sie Anforderungen und Aufgaben erfolgreich 
•Eigenschaften, die das Kind beispielsweise von 
Geburt an aufweist 
•z.B. ein positives Temperament 
Kindbezogene 
Faktoren 
•Eigenschaften, die das Kind in der Interaktion mit 
seiner Umwelt sowie durch die erfolgreiche 
Bewältigung von altersspezifischen 
Entwicklungsaufgaben im Verlauf erwirbt 
•z.B. ein positives Selbstwertgefühl, aktives 
Bewältigungsverhalten 
Resilienzfaktoren 
•Merkmale innerhalb der Familie und im weiteren 
sozialen Umfeld des Kindes 
•z.B. eine stabile emotionale Beziehung zu einer 
Bezugsperson, Modelle positiven 
Bewältigungsverhaltens 
Umgebungsbezogene 
Faktoren 
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meistern und selbst darauf Einfluss nehmen können. Der Umgang mit schwierigen 
Situationen wird dem Kind erleichtert, je mehr Unterstützung und Möglichkeiten es 
dazu hat (S. 31). 
Risikofaktorenkonzept 
Als Risikofaktoren sind gemäss Richard Jessor, Mark S. Turbin und Frances M. Costa 
(1999) Bedingungen oder Variablen gemeint, welche die Wahrscheinlichkeit positiver 
oder sozial erwünschter Verhaltensweisen senken oder die Wahrscheinlichkeit von 
negativen Konsequenzen erhöhen (zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 36). Nach Martin 
Holtmann und Martin H. Schmidt (2004) werden Risikofaktoren als krankheitsbegüns-
tigende, risikoerhöhende und entwicklungshemmende Merkmale bezeichnet, welche 
eine potenzielle Gefährdung für die gesunde Entwicklung des Kindes darstellen (zit. in 
Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2015, S. 21). Herbert Scheithauer, Kay Niebank und 
Franz Petermann (2000) betonen, dass Risikobedingungen nicht immer direkt mit 
Entwicklungsrisiken oder psychischen Störungen verknüpft sind. Die Vulnerabilität des 
Kindes spielt dabei eine wichtige Rolle (zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 36).  
In der Entwicklungspsychopathologie werden zwei Gruppen von Entwicklungsgefähr-
dungen unterschieden: die Vulnerabilitätsfaktoren und die Risikofaktoren bzw. 
Stressoren. Die Vulnerabilitätsfaktoren sind Bedingungen, welche sich auf biologische 
oder psychologische Merkmale des Kindes beziehen. Die Risikofaktoren, auch Stresso-
ren genannt, sind Bedingungen, welche die psychosozialen Merkmale der Umwelt des 
Kindes betreffen (Manfred Laucht, 1999; Manfred Laucht, Martin H. Schmidt & 
Günther Esser, 2000; Kay Niebank & Franz Petermann, 2000; zit. in Wustmann Seiler, 
2015, S. 36). 
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Vulnerabilitätsfaktoren 
Prä-, peri-, & postnatale Faktoren (z.B. 
Frühgeburt, Geburtskomplikationen) 
Neuropsychologische Defizite 
Geringe Fähigkeit zur Selbstregulation von 
Anspannung und Entspannung 
Psychophysiologische Faktoren (z.B. sehr 
niedriges Aktivitätsniveau) 
Geringe kognitive Fähigkeiten, niedriger 
Intelligenzquotient 
Genetische Faktoren (z.B. Chromosomenanoma-
lie) 
Defizite in der Wahrnehmung und sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung 
Chronische Erkrankungen (z.B. Asthma, 
Neurodermitis) 
Schwierige Temperamentsmerkmale, frühes 
impulsives Verhalten 
Unsichere Bindungsorganisation 
Tabelle 1: Vulnerabilitätsfaktoren (eigene Darstellung auf der Basis von Ulrich T. Egele, Sven Olaf 
Hoffmann & Michael Steffens, 1997; Laucht et al., 2000; Herbert Scheithauer & Franz Petermann, 1999; 
2000a; zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 38) 
 
Risikofaktoren 
Niedriger sozioökonomischer Status Erziehungsdefizite 
Aversives Wohnumfeld  Ungünstige Erziehungspraktiken  
Chronische familiäre Disharmonie Unerwünschte Schwangerschaft 
Elterliche Trennung und Scheidung Sehr junge Elternschaft (vor dem 18. Lebensjahr) 
Wiederheirat eines Elternteils Häufige Umzüge, häufiger Schulwechsel 
Wechselnde Partnerschaften der Eltern Soziale Isolation der Familie 
Arbeitslosigkeit der Eltern Adoption/Pflegefamilie 
Alkoholmissbrauch der Eltern Verlust eines Geschwisters oder engen Freundes 
Drogenmissbrauch der Eltern Geschwister mit einer Behinderung 
Psychische Störung oder Erkrankung der Eltern Mehr als vier Geschwister 
Alleinerziehender Elternteil Mobbing/Ablehnung durch Gleichaltrige 
Niedriges Bildungsniveau der Eltern Ausserfamiliäre Unterbringung 
Obdachlosigkeit Migrationshintergrund 
Kriminalität Traumatische Erlebnisse 
Tabelle 2: Risikofaktoren (eigene Darstellung auf der Basis von Egele et al, 1997; Laucht et al., 2000; 
Scheithauer & Petermann, 1999; 2000a; zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 38) 
 
Nach Helmut Remschmidt (1988) wird angenommen, dass biologische Risiken (wie z.B. 
Geburtskomplikationen) mit steigendem Alter an Bedeutung verlieren, dafür psycho-
soziale Risiken an Einfluss gewinnen (zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 37). Laucht et al. 
(2000) ergänzen, dass während der Schwangerschaft, Geburt und Säuglingszeit 
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Belastungen besonders problematisch sind. Bei den psychosozialen Faktoren dominie-
ren in der Kindheit vor allem familiäre Risiken, wie z.B. Konflikte der Eltern oder Gewalt 
in der Familie. Später verlagern sich die Risiken mehr in den schulischen Kontext oder 
den Peer-Bereich (zit. in Wustmann Seiler, 2015, S. 37). 
Aus verschiedenen Forschungsergebnissen zu kindlichen Risikoeinflüssen geht nach 
Wustmann Seiler (2015) hervor, dass Risikobedingungen selten isoliert, sondern oft 
zusammen auftreten und sich kumulieren. Mit zunehmender Risikobelastung steigt die 
zu erwartende Entwicklungsbeeinträchtigung, da sich mehrere, gemeinsam auftreten-
de Risikobedingungen gegenseitig verstärken können. Für eine Entwicklungsbeein-
trächtigung ist neben der Art und Spezifität vor allem die Anzahl und Intensität 
ausschlaggebend. Ferner sind die Abfolge im Auftreten risikoerhöhender Bedingungen 
sowie die gegenseitige Wechselwirkung von Bedeutung. Zur Abschätzung kindlicher 
Entwicklungsrisiken sind zudem weitere Kriterien wie das Alter und der Entwicklungs-
stand des Kindes, die Chronizität, die Geschlechtszugehörigkeit sowie die subjektive 
Bewertung der Risikobelastung entscheidend (S. 40-44). 
3.3 Bindung 
3.3.1 Definition und Ursprung 
John Bowlby legt dar, dass ein biologisch angelegtes System der Bindung existiert, das 
für die Entwicklung der starken emotionalen Beziehung zwischen der Mutter und dem 
Kind verantwortlich ist (Jürgen Wettig, 2009, S. 97-104). Bei der Bindungstheorie 
handelt es sich nach Günther et al. (2016) um eine psychologische Theorie, welche von 
John Bowlby und Mary Ainsworth entwickelt wurde. Die Theorie besagt, dass der 
Mensch ein angeborenes Bedürfnis nach intensiven Kontakten und einen angeborenen 
Drang der Neugier und des Erkundens besitzt. Das Bindungsverhalten sowie das 
Explorationsverhalten sind wichtige Voraussetzungen zum Überleben des Menschen 
und stellen eine relevante Grundlage für die Entwicklung und Bildung dar. Der Aufbau 
einer Bindung zu einer engen Bezugsperson, meistens zur Mutter und/oder zum Vater, 
gibt dem Kind Sicherheit und Vertrauen. Wenn das Bindungsverhalten befriedigt ist, 
wird beim Kind das Explorationsveralten aktiv. Nach Bowlby und Ainsworth werden 
vier Bindungstypen unterschieden: die sichere Bindung, die unsicher-vermeidende 
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Bindung, die unsicher-ambivalente Bindung sowie die unsicher-desorganisierte 
Bindung (S. 48-50). Auf diese Bindungsmuster wird im Kapitel 3.3.4 genauer eingegan-
gen. 
3.3.2 Bindungstheorie und der Einfluss auf die Entwicklung 
Die Bindung zwischen Eltern und Kind wird nach Gerald Hüther und Cornelia Nitsch 
(2008) als der erste und wichtigste Baustein für eine gute Entwicklung angesehen. Sie 
ist die Voraussetzung dafür, dass ein Kind von Beginn an Neues aufnehmen und 
ausprobieren kann, so Erfahrungen sammelt und diese in seinem Gehirn fest verankert 
werden (S. 31). Beim Menschen besteht nach Wettig (2009) ab Geburt ein biologisches 
Bedürfnis nach Bindung. Kann ein Kind seine Angst, Trauer oder seinen Schmerz nicht 
mehr selber regulieren, sucht es die Nähe seiner Bezugsperson. Die ersten 18 Monate 
sind grundlegend dafür, ob ein Kind Beziehungsfähigkeit und eine angemessene 
Regulierung seiner Affekte entwickeln kann. Frühkindliche Erfahrungen haben einen 
grossen Einfluss auf die künftige Persönlichkeit (S. 3). 
Peter Zimmermann, Gerhard J. Suess, Hermann Scheurer-Englisch und Klaus E. 
Grossmann (2000) erläutern, dass mit einer Bindungssicherheit eine grössere Kompe-
tenz im Umgang mit emotionaler Belastung, sprich einer effektiven Emotionsregulati-
on, korreliert. Eine sichere Bindung stellt somit eine gute Voraussetzung dar, um 
Belastungen erfolgreich bewältigen zu können (S. 310). Die ersten Bindungserfahrun-
gen sind insbesondere für Kleinkinder im ersten und zweiten Lebensjahr sowie beim 
Übergang von der Familie in die erste Bildungseinrichtung, wenn erste Prozesse und 
Phasen des Loslösens von Bezugspersonen und gewohnten Strukturen erfolgen, von 
Bedeutung (Günther et al., 2016, S. 48). 
Für die Entwicklung einer guten Bindungsqualität braucht es nach Mary Ainsworth 
(2011) verschiedene Kompetenzen einer Bezugsperson, welche als Feinfühligkeit 
bezeichnet wird. Unter Feinfühligkeit versteht Ainsworth (2011) die Fähigkeit einer 
Bezugsperson, die kindlichen Signale wahrzunehmen, diese richtig zu interpretieren 
und angemessen und prompt auf diese zu reagieren (zit. in Anke Lengning & Nadine 
Lüpschen, 2012, S. 24-25). Reagiert die Mutter verlässlich und einfühlsam auf die 
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kindlichen Bedürfnisse, erfahren die Kinder nach Wettig (2009) keine Hilflosigkeit, 
sondern das Gefühl von Selbstwirksamkeit (S. 112). 
Die Bindungsqualität wird gemäss Lengning und Lüpschen (2012) nicht nur durch die 
Eltern bzw. Bezugspersonen beeinflusst, es spielen auch andere Faktoren, wie z.B. das 
Temperament des Kindes, eine Rolle (S. 27). 
3.3.3 Bindungsphasen 
Die Verhaltensweisen von Kindern in den ersten zwei Lebensjahren in der Interaktion 
mit der Bezugsperson sowie anderen Personen unterscheidet sich nach Bowlby (1969) 
erheblich. Es werden vier Phasen auseinander gehalten: 
1. Die Vorphase der Bindung: Bezieht sich auf die ersten zwölf Lebenswochen. In dieser 
Zeit hat sich noch keine Bindung entwickelt und das Bindungsverhalten ist nicht 
personenspezifisch, sondern zeigt sich gegenüber jeder Person. 
2. Die entstehende Bindung: Von dieser Phase spricht man etwa im Alter von zwölf 
Wochen bis sechs Monaten. Das Kind kann Personen auseinanderhalten und richtet 
Reaktionen spezifischer auf Vertrauenspersonen und entwickelt Erwartungen auf 
deren Verhaltensweisen. 
3. Die ausgeprägte Bindungsphase: Diese betrifft das Alter von sechs Monaten bis ca. 
zur Mitte des dritten Lebensjahres. Es entwickelt sich eine spezifische Bindung, in 
welcher die Bezugsperson aktiv aufgesucht wird. Es kann ebenfalls zu Unsicherheit und 
Protest bei Trennung zur Bezugsperson kommen. 
4. Die zielkorrigierte Partnerschaft: Entsteht ca. ab Mitte des dritten Lebensjahres. Das 
Kind erlangt das Bewusstsein, eine eigene Person zu sein und sieht auch die Bezugs-
person als eigenständige Person. Es nimmt wahr, dass jede Person eigene Gefühle, 
Ziele und Wünsche hat. Es entsteht ein inneres Arbeitsmodell in Bezug auf die Bin-
dungsrepräsentation (zit. in Sebastian Franke, 2015, S. 31). 
29 
 
3.3.4 Bindungsmuster 
Nicht alle Kinder entwickeln die gleiche Bindungssicherheit. Dies hängt vom Verhalten 
der Bezugsperson sowie von der individuellen Veranlagung des Kindes ab. Die unter-
schiedliche Bindungssicherheit zeigt sich in verschiedenen Bindungsmustern (Lengning 
& Lüpschen, 2012, S. 15). 
Ainsworth fügte gemäss Wettig (2009) durch ihre Forschungen mit dem "Fremde-
Situationstest" wichtige Elemente zur Bindungstheorie von Bowlby bei. Die Bindungs-
qualität kann durch diesen Test in vier verschiedene Bindungsmuster unterteilt 
werden. Zu diesen gehören die unsicher-vermeidende Bindung, die sichere Bindung, 
die unsicher-ambivalente Bindung und die desorganisierte/desorientierte Bindung. Die 
unsicheren Bindungsformen werden als Risikofaktoren für spätere Entwicklungsdefizi-
te und psychische Störungen angesehen (S. 110-111). 
In Bezug auf die verschiedenen Bindungsmuster zeigen sich nach Anke Lengning (2004) 
unterschiedliche Verhaltensweisen der Bezugspersonen. Daneben weisen Menschen 
entsprechend ihres Bindungsmusters andere Eigenheiten hinsichtlich ihren Bezie-
hungsstrategien, ihrem Selbstkonzept, ihrem Umgang mit Emotionen und ihrem 
Umgang mit Körperkontakt auf (zit. in Lengning & Lüpschen, 2012, S. 20). 
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Bindungsmuster 
 Unsicher-vermeidend 
Gebundene 
Sicher Gebundene Unsicher-ambivalent 
Gebundene 
Beziehungsstrategien  Vermeiden oder 
abbrechen von 
Beziehungen 
 Suchen kaum/keine 
Unterstützung bei 
ihren Bezugsperso-
nen 
 Zeigen Wunsch 
nach Bindung offen 
 sind beziehungs-
orientiert 
 suchen bei 
Belastungen Unter-
stützung bei der 
Bezugsperson 
 zeigen vermehrt 
Bindungsverhalten 
 Strategien im 
Bindungsverhalten 
sind unklar 
 Suchen ständig 
Aufmerksamkeit 
der Bindungsper-
son 
Selbstkonzept  Selbsteinschätzung 
ist vermeidend 
perfekt, sprich 
eigene Schwächen 
werden nicht er-
kannt/nicht zugege-
ben 
 Offene und flexible 
Selbsteinschätzung 
 Positives 
Selbstwertgefühl  
 Achten sich selbst 
 Negative 
Selbsteinschätzung  
 Geringes 
Selbstvertrauen  
 Negatives Bild von 
sich selbst 
Umgang mit 
Emotionen 
 Kein offener 
Umgang mit Emoti-
onen 
 Verleugnen von 
negativen Emotio-
nen 
 Offene Kommuni-
kation von Emotio-
nen 
 Zugang zu eigenen 
Emotionen ist gut 
 Schlechte 
Integration von 
Emotionen 
 Schlechte 
Emotionen werden 
manchmal ver-
leugnet 
Umgang mit 
Körperkontakt 
 Vermeidend  Suchen von 
Körperkontakt 
 Kontakt wird 
gesucht, aber sie 
widersetzen sich 
auch gleichzeitig 
Tabelle 3: Bindungsmuster (eigene Darstellung auf der Basis von Lengning, 2004; zit. in Lengning & 
Lüpschen, 2012, S. 21) 
 
Bei einigen Kindern konnte keine klare Definition der oben genannten drei Bindungs-
muster gemacht werden, sondern wurde ein desorganisiertes Verhalten festgestellt. 
So wurde in den 1980er Jahren ein viertes Bindungsmuster, das desorganisier-
te/desorientierte Bindungsmuster kategorisiert. Es besteht die Vermutung, dass diese 
Kinder misshandelt wurden oder die Bindungsperson eine psychische Störung aufwies 
(Bowlby, 1988; zit. in Lengning & Lüpschen, 2012, S. 21-22). Wettig (2009) erklärt, dass 
nach Bowlby aufgrund der Bindungserfahrungen in den ersten zwei Lebensjahren eines 
Kindes ein inneres Arbeitsmodell entsteht. Dieses beruht auf den gemachten Bin-
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dungserfahrungen. Es soll demnach als Grundlage für die Beziehungsfähigkeit und der 
Affektregulation im Laufe des Lebens dienen (S. 99). 
Kinder mit einer sicheren Bindung verfügen nach Wettig (2009) über viele Sozialkom-
petenzen. Sie verhalten sich in Gruppen kooperativ, kennen Konfliktlösungsstrategien, 
besitzen Einfühlungsvermögen und können sich Hilfe holen und auch anderen anbie-
ten. Auf Belastungen reagieren sie flexibel und zielorientiert, Emotionen äussern sie 
situationsadäquat und durch ihr positives und realistisches Selbstbild sind sie offen und 
kontaktfreudig (S. 110).  
3.4 Stressbewältigung 
Kinder in der frühkindlichen Phase sind gemäss Wettig (2009) besonders sensibel, so 
dass Vernachlässigung und Ablehnung Dauerstress für sie bedeutet. Dauerstress 
wiederum wirkt sich negativ auf die Entwicklung und Vernetzung der Hirnstrukturen 
aus und es bilden sich unauslöschliche Stressnarben im unbewussten Gedächtnis (S. 7). 
Diese können die Anpassungsfähigkeit des Organismus lebenslang beeinträchtigen und 
es können daraus psychische Erkrankungen erfolgen (Wettig, 2009, S. 102-103). 
Belastende und/oder herausfordernde Situationen werden nach Fröhlich-Gildhoff 
(2013) von jedem Individuum unterschiedlich wahrgenommen. Um Stresssituationen 
zu bewältigen, ist es für den Menschen von Bedeutung, einen adäquaten Umgang 
damit zu erlernen. Dafür muss die Situation angemessen eingeschätzt, bewertet sowie 
reflektiert werden können. Wichtig dabei ist ebenfalls das Kennen der eigenen 
Kompetenzen und Grenzen sowie die soziale Unterstützung (S. 34).  
Verschiedene Faktoren wirken auf die Wahrnehmung und Bewältigung von Stress ein. 
Das nachfolgende Modell wurde von der Stressforschung weiter ausdifferenziert. 
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Bewältigungsmodell 
 
Abbildung 6: Bewältigungsmodell (eigene Darstellung auf der Basis Hans Seyle, 1949; Johannes Siegrist, 
2005; zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2013, S. 28) 
 
Dieses Modell geht davon aus, dass Anforderungen psychisch wahrgenommen und 
entsprechend als Stressoren bewertet werden. Abhängig von den vorhandenen 
Bewältigungsmöglichkeiten werden diese Anforderungen unterschiedlich bewältigt. 
Die biografischen Erfahrungen und die daraus entstandenen Kompetenzen sowie das 
soziale Umfeld haben grossen Einfluss darauf, wie ein Belastungsfaktor wahrgenom-
men und bewertet wird und wie das Individuum seine Bewältigungsmöglichkeiten 
einschätzt. Die Bewältigung der Anforderung, also ob erfolgreich, nicht erfolgreich 
oder mit Umweg, wirkt wiederum auf die Wahrnehmung, Bewertung und eigene 
Bewältigungsstrategie ein (Seyle, 1949; Siegrist, 2005; zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2013, S. 
28-29). 
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3.5 Anregende Umgebung 
Im Kapitel 2.2 wurde bereits auf die Bedürfnisse des Kindes und die Rolle der Umge-
bung eingegangen. Neugier ist laut Axel Schölmerich und Anke Lengning (2014) eine 
wichtige Fähigkeit von Menschen, um sich zu entwickeln und die Umwelt zu erfahren 
(S. 198). Für die kognitive Entwicklung und somit für den Erwerb von Wissen (vgl. 
Kapitel 2.3.1) muss sich das Kind aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzen. Mit der 
Erläuterung der Bindungstheorie im Kapitel 3.3.1 wurde ersichtlich, wie wichtig das 
Gefühl von Sicherheit beim Kind ist, damit das Explorationsverhalten aktiviert werden 
kann.  
Klaus Fischer (2007) erklärt, dass Handeln die entscheidende Ressource des Kindes für 
seine Entwicklung, Bildung und Gesundheit darstellt. Beim Handeln kann das Kind die 
eigene Identität und das Weltverständnis entwickeln. Für das Kind ist die Umwelt ein 
Erfahrungs- und Erprobungsraum. Für die Erziehung ist das gemeinsame Erleben, 
Aushandeln und Bewältigen von Ereignissen von Bedeutung. Kinder brauchen die 
Erfahrung, eigene Lösungswege zu finden, auch wenn sie nicht immer den direkten 
Weg zur Lösung bedeuten (S. 119-121).  
Die spontane Eigenaktivität des Kindes und somit die aktive Auseinandersetzung mit 
der Umwelt ist nach Gerhard Klein (2008) massgeblich für seine Entwicklung. Dieser 
Vorgang kann jedoch beeinträchtigt werden. Die Eigenaktivität des Kindes wird 
gehemmt, wenn es beispielsweise durch Einsperren am Explorieren oder Spielen 
gehindert wird, keine/wenige Gegenstände in seiner Umgebung vorhandenen sind, es 
keine sichere Bindung zu einer Bezugsperson hat oder es Hunger, Durst oder Schmer-
zen erleidet (S. 111-112). Fröhlich-Gildhoff (2013) hebt hervor: "Entwicklung kann nur 
aus dem Zusammenspiel zwischen Individuum und Umwelt verstanden und erklärt 
werden. Entwicklungsumwelten können als Schutz-, aber eben auch als Risikofaktoren 
wirken" (S. 35). 
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3.6 Fazit 
Das Konzept der Salutogenese sowie das Konzept der Resilienz legen dar, was Kinder 
trotz Belastungssituationen gesund und widerstandfähig erhalten kann. Sie zeigen auf, 
dass die Schutzfaktoren in der kindlichen Entwicklung sehr bedeutungsvoll sind, um 
positiv mit Belastungen umzugehen. Indem Kinder ein Kohärenzgefühl entwickeln, 
gelingt es ihnen, die Welt um sich herum zu verstehen, ihr zu vertrauen und im Wissen 
um ihre Ressourcen Schwierigkeiten im Leben als Herausforderungen anzunehmen. 
Die Lebenswelt des Kindes nimmt Einfluss darauf, welche Schutzfaktoren ein Kind 
aufbauen kann und welche Risikofaktoren die Entwicklung beeinflussen. Eine sichere 
Bindung, ein positives Selbstbild, das Selbstvertrauen und ein aktives Bewältigungsver-
halten sind wichtige kindliche Ressourcen, welche in einer positiven Interaktion von 
Mensch und Umwelt ausgebildet werden können. Eine sichere Bindung zu einer 
Bezugsperson vermittelt dem Kind das Gefühl von Sicherheit und aktiviert sein 
Explorationsverhalten. In der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt kann das 
Kind wichtige entwicklungsfördernde Erfahrungen machen. Die Bindungserfahrungen 
in den ersten Lebensmonaten bilden die Basis für die Regulation von Emotionen und 
die zukünftige Beziehungsfähigkeit.  
Für die Professionellen der Sozialen Arbeit sind dies bedeutungsvolle Wissensgrundla-
gen in der Arbeit mit Kinder und deren Familien. Neben dem Erkennen von Risikofak-
toren sollen vor allem das Stärken von vorhandenen Ressourcen zentral für die 
professionelle Arbeit sein. 
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4 Psychosoziale Belastungen als Risikofaktor der kindlichen  
 Entwicklung 
In diesem Kapitel werden die psychosozialen Belastungen und deren Auswirkungen auf 
die Entwicklung erläutert. Als Erstes wird der Begriff der psychosozialen Belastungen 
definiert. Es folgt eine Aufzählung von ausgewählten psychosozialen Risikofaktoren, 
welche genauer betrachtet werden. Die Autorinnen legen bei der Auswahl und der 
Ausführung der psychosozialen Risiken den Fokus auf themenspezifische Aspekte und 
deren Einfluss auf die Eltern-Kind-Interaktion. Daraus resultierend werden die Auswir-
kungen auf die kindliche Entwicklung zusammengefasst und ein Fazit mit Rückschluss 
auf Kapitel drei gezogen. 
In den vorangegangenen Kapiteln wurde erklärt, welche Bedingungen für eine gesunde 
Entwicklung des Kindes von Bedeutung sind. Neben der Kauai-Studie (vgl. Kapitel 3.2.1) 
wurde laut Klaus Sarimski (2013) in diversen weiteren Langzeitstudien die Entwicklung 
von Kindern, welche unter psychosozialen Belastungen aufwachsen, erforscht. In 
Deutschland war das beispielsweise die Mannheimer Risikokinderstudie, welche 
Kinder mit verschiedenen sozialen und biologischen Risiken begleitete (S. 10). 
4.1 Definition psychosoziale Belastungen 
Mit psychosozialen Belastungen werden nach Klein (2008) psychische, soziale und 
ökonomische Bedingungen in der Umwelt eines Kindes bezeichnet, welche sich negativ 
auf seine Entwicklung auswirken können. Durch diese Risikofaktoren können bei den 
Kindern deutliche Entwicklungsverzögerungen, Lernbehinderungen oder Verhaltens-
störungen entstehen (S. 109). Laut Gerhard Klein (2002) ist zu erwähnen, dass ein 
bedingter Zusammenhang zwischen Risikofaktoren und Lern- und Verhaltensproble-
men erst bei einer Kumulation von drei oder mehr Risikofaktoren vermutet wird (S. 
23). 
4.2 Psychosoziale Risikofaktoren 
Vom Sozialministerium Baden-Württemberg (1998) wurde im Rahmenkonzept zur 
Früherkennung und Frühförderung behinderter und von Behinderung bedrohter 
Kinder sechs psychosoziale Risikofaktoren aufgelistet: 
36 
 
• Deprivierende Lebensbedingungen (unzureichende Befriedigung der Grundbe-
dürfnisse nach Nahrung, Bewegung, emotionaler Sicherheit und kommunikati-
ver Anregung) 
• Psychische Störungen der Eltern oder eines Elternteils 
• Alkoholismus/Drogenabhängigkeit der Eltern 
• Häufung ökonomischer Probleme (beengte Wohnung, Verschuldung, Sozial-
hilfe) 
• Überlastung bzw. Überforderung der Mutter 
• Eingeengte Handlungs- und Erfahrungsmöglichkeiten. (zit. in Klein, 2008, S. 
109)  
Kinder, die psychosozialen Risiken ausgesetzt sind, erleben nach Klein (2002) oft eine 
mangelhafte Befriedigung der Grundbedürfnisse. Aus der Deprivationsforschung 
wurde ersichtlich, welche Relevanz die Befriedigung menschlicher Grundbedürfnisse 
im Säuglings- und Kleinkindalter hat (vgl. Kapitel 2.2). Erfolgt sie mangelhaft, wird die 
physische und psychische Entwicklung negativ beeinflusst (S. 11-13). Der Begriff der 
Deprivation wird als Umstand definiert, bei welchem einem Menschen aus seiner 
Umwelt nicht das gegeben wird, was er zu einer guten Entwicklung benötigt. Dazu 
gehört mangelndes Umsorgen, lieblose Behandlung, Vernachlässigung oder Misshand-
lung (Soziales Wissen, ohne Datum). Aus der Mannheimer Längsschnittstudie geht 
hervor, dass schwere Fälle von Ablehnung und Vernachlässigung vorwiegend in 
Familien mit mehreren psychosozialen Belastungsfaktoren zu finden sind (Klein, 2002, 
S. 31). 
Im Folgenden wird auf ausgewählte Risikofaktoren eingegangen. Deprivierende 
Lebensumstände, Überlastung und Überforderung der Eltern sowie eingeengte 
Handlungs- und Erfahrungsmöglichkeiten können aus Sicht der Autorinnen als Folge 
von verschiedenen psychosozialen Risiken angesehen werden und werden daher nicht 
als Unterkapitel aufgeführt. Die Auswirkungen der verschiedenen psychosozialen 
Belastungen auf die Lebenssituationen der Familien und die Entwicklung der Kinder 
sind in den einzelnen Unterkapiteln nicht abschliessend erwähnt. Es bestehen jedoch 
grosse Überschneidungen innerhalb der unterschiedlichen Risikofaktoren, insbesonde-
re der psychischen Störungen sowie der Drogen- und Alkoholsucht, welche in Abhän-
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gigkeit zueinander stehen können. Den Autorinnen ist es bewusst, dass sich die 
folgenden psychosozialen Belastungen gegenseitig beeinflussen können. Beispielswei-
se kann eine frühe Mutterschaft oder eine Suchtproblematik zu finanziellen Engpässen 
führen oder umgekehrt.  
4.2.1 Psychische Störungen der Eltern/eines Elternteils 
Psychische Erkrankungen sind von vielfältiger Natur und deren Ausprägungen und 
Formen sehr unterschiedlich. Zu der am meisten auftretenden psychischen Störung 
wird nach Sarimski (2013) die depressive Erkrankung, welche akut oder chronisch 
sowie in Abwechslung mit manischen Phasen (bipolar) auftreten kann, angesehen. 
Betroffene Menschen empfinden und zeigen gegenüber ihrem Kind ambivalente 
Gefühle. Diese können von übertriebener Sorge bis hin zur Ablehnung führen. Weitere 
psychische Krankheiten, welche oft auch als komorbide Störungen auftreten, sind 
Ängste, Gefühle der Überforderung oder Zwangsgedanken. Psychosen und Persönlich-
keitsstörungen bedeuten ein schwerwiegendes Risiko für die Entwicklung der Eltern-
Kind-Beziehung sowie der Lebensbewältigung des Kindes (S. 30-32). 
Laut Sarimski (2013) ist das Erziehungs- und Beziehungsverhalten bei psychischen 
Störungen daher beeinträchtigt, indem die Bezugsperson die kindlichen Signale nicht 
wahrnimmt oder nicht richtig interpretiert. Dies wiederum führt zu einem nicht mit 
den Bedürfnissen des Kindes übereinstimmenden Verhalten, welches sich vom 
passiven Rückzug auf die reine Versorgung des Kindes bis zur Überforderung durch zu 
viel Nähe oder einem Überangebot für das Kind zeigen kann (S. 32). Durch die elterli-
che Psychopathologie werden gemäss Michael Borg-Laufs (2010) die psychischen 
Grundbedürfnisse des Kindes nicht oder ungenügend berücksichtigt und gestillt. Durch 
die psychische Erkrankung ist die emotionale Responsivität oft eingeschränkt. Die 
Eltern sind stark mit ihren eigenen Problemen beschäftigt und zeigen gegenüber dem 
Kind unvorhersehbares, ängstigendes Verhalten und geringe Wertschätzung. Dies hat 
einen negativen Einfluss auf die kindliche Bedürfnisbefriedigung, wie beispielsweise 
nach Bindung, Orientierung und Kontrolle, Selbstwertschutz/Selbstwerterhöhung 
sowie nach gelingenden, lustvollen Erfahrungen (S. 125-126). Durch die beeinträchtig-
te Emotionswahrnehmung und -regulation der Bezugsperson können nur geringfügig 
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Bewältigungsstrategien im Umgang mit belastenden Emotionen erlernt werden. Die 
Kinder zeigen deshalb Defizite in der eigenen Emotionsregulation (Kurt Hahlweg, Heijo 
Dürr, Matthias Dose & Ursula Müller, 2006; zit. in Sarimski, 2013, S. 34).  
4.2.2 Alkoholismus der Eltern/eines Elternteils 
Besondere Belastung für Kinder alkoholabhängiger Eltern sind gemäss Sarimski (2013) 
familiäre Spannungen und Instabilitäten, unberechenbares Verhalten der Eltern, 
inkonsequenter Erziehungsstil, geringere Verlässlichkeit und finanzielle Schwierigkei-
ten. Zudem sind Kinder um die Gesundheit ihrer Eltern besorgt und empfinden Scham- 
und Schuldgefühle. In solchen Familien werden die Grundbedürfnisse der Kinder sowie 
die elterlichen Erziehungsaufgaben oft vernachlässigt, dies auch wenn nur ein Eltern-
teil von der Alkoholsucht betroffen ist. Verheimlichung, soziale Isolation sowie 
Parentifizierung (Übernahme von Elternrollen durch die Kinder) treten oft als Beglei-
terscheinungen auf. In Familien mit einer Alkoholproblematik besteht ein erhöhtes 
Risiko für physische, emotionale oder sexuelle Kindesmisshandlung. Ebenso ist die 
Wahrscheinlichkeit, dass das Kind eine Bindungsstörung entwickelt, erhöht, da die 
Eltern-Kind-Interaktion durch die Sucht stark beeinträchtigt sein kann. Die kindliche 
Psychopathologie in Form von emotionaler und sozialer Störungen treten aufgrund der 
belasteten Familienatmosphäre und dem innerfamiliären Stress in Familien mit 
Alkoholproblemen auf (S. 39-48). 
Auf die biologischen Auswirkungen, welche durch den Konsum von Alkohol während 
der Schwangerschaft entstehen können, wird nicht weiter eingegangen. 
4.2.3 Drogenabhängigkeit der Eltern/eines Elternteils 
Sarimski (2013) beschreibt, dass Familien mit einem drogenabhängigen Elternteil mit 
Beschaffungskriminalität, Prostitution der Mutter, wechselnden Lebenspartnern oder 
mit Verhaftungen konfrontiert sein können. Im Mittelpunkt des Alltags steht meistens 
die Drogenbeschaffung und die Gestaltung des Alltags kann enorm unstrukturiert sein. 
Die Eltern können gegenüber ihren Kindern unberechenbares und unzuverlässiges 
Verhalten zeigen, sind nicht verfügbar oder gar gewaltbereit, und die Kinder erleben 
ihre Eltern in schlechtem körperlichem Zustand. Bei einer Familie mit Drogenproble-
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matik sind häufig beide Elternteile von der Sucht betroffen und daher sind die Entwick-
lungsrisiken für Kinder grösser als bei einer Alkoholabhängigkeit (S. 51). 
Für Kinder, deren Eltern Drogen konsumieren, ist die Lebenslage nach Sarimski (2013) 
stark belastet. Die psychosoziale Gesamtbelastung der Mütter begünstigt die Entste-
hung von unsicheren oder desorganisierten Bindungsmustern. Die Eltern-Kind-
Interaktion ist beeinträchtigt und die Eltern sind oft mit der Erziehung überfordert (S. 
65). 
Auf die biologischen Auswirkungen, welche durch den Konsum von Drogen während 
der Schwangerschaft entstehen können, wird nicht weiter eingegangen. 
4.2.4 Kinder in Armutslagen 
Kinderarmut verringert nach Sarimski (2013) die Chancen, am gesellschaftlichen Leben 
teilzuhaben sowie die Entwicklungs- und Entfaltungsmöglichkeiten der Kinder. Im 
Zusammenhang mit der Armut sind die Bildungschancen, die Einbindung in soziale 
Beziehungsnetze und das persönliche Wohlbefinden eingeschränkt. Armut hat 
Auswirkungen auf eine angemessene Versorgung mit Nahrungsmitteln, auf die 
Wohnverhältnisse sowie die Gesundheitsversorgung und bedeutet deshalb eine 
Kumulation von Belastungen (S. 14-16). 
Bei Kindern aus einkommensschwachen Familien liegt nach Greg J. Duncan und Jeanne 
Brook-Gunn (1997) ein grösseres Risiko vor, externalisierende und internalisierende 
Verhaltensauffälligkeiten zu entwickeln. Es wurde auch ein Zusammenhang zwischen 
negativen Effekten sozioökonomischer Deprivation sowie einer geringeren Intelligenz-
entwicklung aufgezeigt (zit. in Sarimski, 2013, S. 17). Die Auswirkung von Armut ist laut 
Sarimski (2013) stark mit den elterlichen Verhaltensweisen auf ihre Lebenssituation 
gekoppelt, welche die familiären Beziehungen, Interaktionen und speziell das Erzie-
hungsverhalten der Eltern beeinflussen. Bestehen in einer Familie beispielsweise 
andauernde Konflikte und Spannungen, aggressive Verhaltensmuster und Handlungen 
oder soziale Isolation, dann erhöht sich die Wahrscheinlichkeit einer Vernachlässigung 
der kindlichen Bedürfnisse (S. 19). Armut in der Familie kann gemäss Sabine Walper 
und Jan Kruse (2006) eine Entwicklungsbelastung für Kinder im emotionalen, sozialen, 
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kognitiven und gesundheitlichen Bereich darstellen. In diesen Familien bestehen 
beispielsweise Störungen in Beziehungen und Interaktionen, beeinträchtigtes Gesund-
heitsverhalten, weniger anregende Aktivitäten sowie eingeschränkte soziale Integrati-
on. Dies kann sich wiederum negativ auf die kindliche Entwicklung auswirken (zit. in 
Sarimski, 2013, S. 20). 
4.2.5 Frühe Mutterschaft 
Sarimski (2013) beschreibt, dass Kinder von jugendlichen Müttern oft in sozioökono-
misch ungünstigen Bedingungen aufwachsen (vgl. Kapitel 2.4.2). Diese Mütter haben 
häufig keine abgeschlossene Ausbildung oder sind arbeitslos und deshalb von der 
Sozialhilfe abhängig. Die eigene Identitätsentwicklung ist noch nicht abgeschlossen 
und ihre persönlichen Bedürfnissen stellen sie oft vor die Versorgung der Kinder (S. 25-
26). Jugendliche Mütter sind häufig von belastenden Lebensumständen geprägt und es 
fehlt ihnen an Wissen über die kindliche Entwicklung. Sie können deshalb weniger 
Beteiligung am Spiel oder ablehnende Verhaltensweisen gegenüber ihrer Kinder 
zeigen. Je nach sozialer Unterstützung durch ihr Umfeld weisen sie unterschiedliche 
Beziehungs- und Erziehungskompetenzen auf (Sarimski, 2013, S. 29). Bei jugendlichen 
Mütter kann gemäss Mary J. Ward und Elizabeth A. Carlson (1995) eine geringere 
Feinfühligkeit beobachtet werden, was sich in einer unsicheren Bindungsorganisation 
der Kinder äussern kann (zit. in Sarimski, 2013, S. 29). 
4.3 Auswirkungen von psychosozialen Belastungen 
Wie in Kapitel 3.3.2 erläutert, ist für die Entwicklung des Kindes eine sensible und 
feinfühlige Interaktionsweise zwischen den Eltern und dem Kind von grosser Bedeu-
tung. Die elterliche Zuwendung kann nach Heidi Keller (1998) durch instabile Lebenssi-
tuationen abnehmen (zit. in Klein, 2002, S. 31). Durch die psychosozialen Belastungen 
können nach Christiane Deneke (2005) negative Interaktions- und Beziehungsmerkma-
le in Familien entstehen. Eltern können zur Unter- oder Überstimulation ihres Kindes 
neigen, aber auch ein unberechenbares, stark wechselndes Interaktionsverhalten 
zeigen (zit. in Sarimski, 2013, S. 67). Aus der Mannheimer Risikokinderstudie geht nach 
Manfred Laucht et al. (1992) hervor, dass psychosoziale Belastungen auf alle Entwick-
lungsbereiche einen negativen Einfluss haben können. Am stärksten wirken sich 
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psychosoziale Risiken auf die kognitive Entwicklung aus, aber sie erhöhen ebenfalls das 
Risiko einer motorischen Entwicklungsstörung oder einer Verhaltensauffälligkeit. Der 
negative Einfluss solcher Belastungen ist besonders bei erfahrungsabhängigen 
Entwicklungsfunktionen auszumachen und verstärkt sich vom ersten zum zweiten 
Lebensjahr. In Familien mit psychosozialen Belastungsfaktoren fehlt es einerseits oft an 
Anregung und Förderung der kindlichen Entwicklung, was sich auf die Verzögerung der 
kognitiven Entwicklung auswirken kann. Es existiert vielfach Ablehnung und emotiona-
le Vernachlässigung, was beispielsweise Verhaltensauffälligkeiten hervorrufen kann (S. 
282-283). 
Die beschriebenen psychosozialen Belastungen stellen nach Sarimski (2013) ein 
erhöhtes Risiko für eine Kindeswohlgefährdung dar. Misshandlung und Vernachlässi-
gung eines Kindes durch seine Eltern erfolgen häufig im Zusammenhang mit insgesamt 
hoch belasteten Lebensumständen (S. 66-67). Als Folge können nach Friederike Alle 
(2012) Schädigungen und Traumatisierungen in allen Ausprägungen auftreten (S. 20). 
Die Mannheimer Risikokinderstudie konstatiert nach Wustmann Seiler (2015) die 
langfristigen Auswirkungen organischer und psychosozialen Belastungen für die 
kindliche Entwicklung. Diese Kinder weisen dreimal häufiger Entwicklungsbeeinträchti-
gungen auf als unbelastete Kinder, wobei dies vom Ausmass der Risikobelastung, dem 
betrachteten Risikobereich sowie der entsprechenden Entwicklungsphase abhängig ist 
(S. 90-91). 
4.4 Fazit 
Psychosoziale Belastungen können die elterlichen Erziehungskompetenzen beeinträch-
tigen und die Befriedigung der Grundbedürfnisse des Kindes erschweren, was sich 
negativ auf die Entwicklung des Kindes niederschlagen kann. Als Folge können sich 
unsichere Bindungsmuster (vgl. Kapitel 3.3.4), Entwicklungsverzögerungen und -stö-
rungen sowie Verhaltensauffälligkeiten zeigen. Aufgrund der schwierigen Lebenssitua-
tionen von Familien mit multiplen psychosozialen Belastungen besteht ein erhöhtes 
Risiko einer Kindeswohlgefährdung. Dies kann zu folgeschweren Traumatisierungen 
und körperlicher und/oder psychischer Beeinträchtigungen führen. 
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Wie aus dem Kapitel 3.2.1 ersichtlich hängt es von verschiedenen Faktoren ab, wie sich 
ein Kind unter widrigen Umständen entwickelt. Diese Faktoren sind einerseits das 
Individuum selbst mit seinem Temperament, der biologischen Konstellationen und 
seinen Bewältigungsstrategien, andererseits das soziale Umfeld und dessen Umgang 
mit Belastungen. Ein einziger psychosozialer Risikofaktor bedeutet noch nicht, dass das 
Kind Entwicklungsdefizite aufweisen muss. Hierbei spielt es eine Rolle, wie die Eltern 
damit umgehen, ob beide Elternteile oder nur ein Elternteil betroffen sind/ist und ob 
ein soziales Umfeld existiert und Hilfe bietet. 
Aus Sicht der Autorinnen ist es für die Fachpersonen der Sozialen Arbeit wichtig zu 
erkennen, ob Kinder und ihr Umfeld auf Unterstützung angewiesen sind. Bei Bedarf 
sollen den Familien individuelle Unterstützungsmöglichkeiten zur Verfügung gestellt 
werden. 
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5 Transitionen in der frühen Kindheit  
In diesem Kapitel wird auf das Kernthema der Transitionen in der frühen Kindheit 
eingegangen. Nach einer Definition der Transitionen folgt ein Querschnitt durch die 
verschiedenen Übergangstheorien. Theoretische Grundlagen zur Gestaltung früher 
Transitionen werden herausgearbeitet und die Veränderungen im Leben des Kindes 
auf den verschiedenen Ebenen beleuchtet. Die Anforderungen an alle Beteiligten 
werden aufgezeigt und der erfolgreiche Verlauf von Transitionen beschrieben. Die 
Erläuterung des IFP-Transitionsmodells bildet den Schlussteil dieses Kapitel, welches 
vom Fazit und dem Rückbezug zur ersten Fragestellung abgerundet wird. 
Laut dem Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) werden die Begriffe „Übergang“ und 
„Transition“ im fachlichen Kontext gleichgestellt. Erwähnenswert ist, dass bestimmte 
theoretische Vorgaben und wissenschaftliche Erkenntnisse mit Übergängen im Sinne 
von Transitionen verbunden sind. Beim Begriff „Transition“ handelt es sich somit um 
ein wissenschaftlich fundiertes entwicklungs- und familienpsychologisches Konzept 
(ohne Datum, S. 1). Günther et al. (2016) benennen Transition explizit als Synonym für 
Übergang (S. 189). Folgend werden die Begriffe „Transition“ und „Übergang“ im 
fachlichen Sinne gleichberechtigt behandelt.  
5.1 Definition Transitionen 
Laut Wolfgang Schröer, Barbara Stauber, Andreas Walther, Lothar Bönisch und Karl 
Lenz (2013) werden den Übergängen im Lebenslauf und der Biografie auf allen 
gesellschaftlichen Ebenen eine zunehmende Relevanz zugestanden. In vielen Fällen 
werden die Übergänge institutionell angestossen, die Strukturierung erfolgt aber durch 
die Lebenslage und das biografische Handeln des Individuums. Durch subjektive 
Handlungsweisen und Bewältigungsstrategien konstituiert der Mensch die Übergänge 
immer wieder neu. Übergänge fordern das Individuum aber auch in seiner Lebensbe-
wältigung in diversen Lebenslagen heraus (S. 11). 
Andreas Walther und Barbara Stauber (2013) legen Übergänge als Zustandswechsel im 
Wechselspiel zwischen Selbstkonzepten und externen Rollenzuschreibungen sowie 
Positionierungen über das ganze Leben lang dar. Übergänge als persönliche Bewälti-
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gungs- und Gestaltungsanforderungen rücken im Gegensatz zu stabilen Lebensalters-
phasen vermehrt ins Zentrum der Entstandardisierung von Lebensläufen (S. 23). 
Arnold van Gennep (1909/1986) definiert Übergänge folgendermassen: 
In jeder Gesellschaft besteht das Leben eines Individuums darin, nacheinander 
von einer Altersstufe zur nächsten und von einer Tätigkeit zur anderen überzu-
wechseln. Wo immer zwischen Alters- und Tätigkeitsgruppen unterschieden 
wird, ist der Übergang von einer Gruppe zur anderen von speziellen Handlun-
gen begleitet (. . .). Es ist das Leben selbst, das die Übergänge von einer Gruppe 
zur anderen und von einer sozialen Situation zur anderen notwendig macht. (S. 
15) 
Liselotte Denner und Eva Schumacher (2004) bezeichnen Transitionen als Veränderun-
gen in den Rollen, in den Beziehungen, im Pendeln zwischen den Lebenswelten und in 
der Identität. Transitionen finden im Kontext der Systemebenen statt und betreffen 
somit die ganze Familie (S. 11).  
Ereignisse, die für die Beteiligten wichtige Veränderungen mit sich bringen, werden als 
Übergänge oder Transitionen bezeichnet. Menschen, die in einen Transitionsprozess 
eintreten, müssen innerhalb von kurzer Zeit mit intensiven Lernprozessen auf Neues 
reagieren. Einerseits kann dies Entwicklungsprozesse auslösen, die im Idealfall als 
Herausforderungen angesehen, andererseits aber auch als Überforderung erlebt 
werden. Eine gute Begleitung und Vorbereitung in diesem Prozess der verdichteten 
Entwicklungsanforderungen können zu einer positiven Bewältigung führen (IFP, ohne 
Datum, S. 1).  
5.2 Übergangstheorien 
Laut Griebel und Niesel (2011) wurden den Übergängen im Lebenslauf des Menschen 
schon immer wesentliches Interesse zugeteilt. Erwähnt wird beispielsweise der 
griechische Staatsmann und Lyriker Solon (640 – 560 v. Chr.), welcher den Lebenslauf 
in Lebensjahrsiebte eingeteilt und jedem dieser Abschnitte einen besonderen Schwer-
punkt zugeteilt hat. Auch Konfuzius hatte eine ähnliche Betrachtungsweise und noch 
45 
 
heute wird in der Anthroposophie und der Waldorf-Pädagogik von der Entwicklung des 
Menschen in Abschnitten von sieben Jahren ausgegangen. Das Thema der Verände-
rungen in Lebensläufen in Gesellschaft und für den Einzelnen ist auch bei der Entste-
hung der modernen Wissenschaft und der Ausbildung der wissenschaftlichen Diszipli-
nen bedeutend geblieben (S. 13). In der Lebenszyklusforschung der Soziologie sowie in 
Modellen von Entwicklungsstufen in der Psychologie finden sich Gliederungen des 
menschlichen Lebenslaufes nach Stadien, Phasen oder Stufen (Erhard Olbrich, 1995; 
zit. in Griebel & Niesel, 2011, S. 13). Anthropologie, Soziologie, Pädagogik und Psycho-
logie liefern einen Anteil daran, dass in einem internationalen Forschungsfeld biografi-
sche Wandlungsprozesse im sozialen Kontext untersucht werden können. Die heutige 
Transitionsforschung ist eine interdisziplinäre Forschungsrichtung und bezieht sich auf 
Erkenntnisse unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen (Griebel & Niesel, 2011, 
S. 13). 
Folgend werden einige Disziplinen nach Vorlage von Griebel und Niesel (2011) 
beschrieben, welche aber kein abschliessendes Bild der jeweiligen theoretischen 
Wurzeln der Transitionstheorie vermitteln (S. 14 ff.). 
5.2.1 Anthropologischer Ursprung 
Nach dem Kultursoziologen Pierre Bourdieu (1930-2002) eignet sich der Mensch 
Regeln an und impliziert diese, wobei er sein Handeln auch danach richtet. Von den 
Menschen im Umfeld wird diese Logik des eigenen Handels übernommen und in den 
Habitus als Haltung und Anlage vereinigt. Mittels einer „stillen Pädagogik“ wird der 
Habitus im sozialen Feld der Familie und der sozialen Klasse gebildet und weitergege-
ben. Das Zusammenwirken von individuellem Habitus und sozialem Feld macht die 
Praxis der sozialen Akteure aus. Habitus und Feld können in Krisensituationen, wie zum 
Beispiel in Transitionen, auseinanderklaffen. Die gesellschaftliche Setzung von Unter-
schieden beschrieb Bourdieu als Einsetzungsriten, wobei er die Zugehörigkeit zu einer 
Gemeinschaft innerhalb der Gesellschaft differenziert. In der neuen Gemeinschaft 
muss der Mensch Verhaltenserwartungen erfüllen, welche künftig zum Habitus in 
einem neuen Status werden (Griebel & Niesel, 2011, S. 15-16).  
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Wie schon unter Kapitel 5.1 erwähnt, wechselt nach van Gennep (1909/1986) der 
Mensch von einer Altersstufe zur nächsten und von einer Tätigkeit zur anderen und 
hat auch dementsprechende gesellschaftliche Aufgaben zu bewältigen. Der Mensch 
verändert sich, wenn er mehrere Etappen seines Lebens gemeistert und Grenzen 
überschritten hat. Jede Etappe des Lebens beinhaltet Zeremonien mit immer demsel-
ben Ziel: Das Individuum soll aus einer klar definierten Situation in eine neue, ebenso 
klar definierte Situation geführt werden. Das menschliche Leben wie auch die Gesell-
schaft ist von den Abläufen der Natur abhängig und auch das Universum mit den 
rhythmischen Veränderungen wirkt sich auf das Leben des Individuums aus. Der 
Veränderungsprozess bei einem gesellschaftlich vorgegebenen Statuswechsel wird 
auch heute noch mit Übergangsriten gesteuert (S. 13-16). Van Gennep (1909/1986) 
hat die Übergangsriten in drei Kategorien unterteilt: die Trennungsriten (Ablösungs-
phase), die Schwellen- bzw. Umwandlungsriten (Zwischenphase) und die Angliede-
rungsriten (Integrationsphase). Demzufolge laufen Übergänge in Phasen ab, wobei 
diese drei Schritte nicht in allen kulturellen Gesellschaften gleich stark ausgebildet sind 
(S. 21). 
5.2.2 Soziologischer Ursprung 
Griebel und Niesel (2011) beschreiben, dass nach dem Soziologe Norbert Elias (1897-
1990) das sich stetig veränderbare Beziehungsgeflecht aus handelnden Menschen 
besteht, welche auch sich selber ständig verändern. Wenn ein Individuum sich in einer 
Transition befindet, wirkt sich dies auf das alte wie auch auf das neue Beziehungsge-
flecht aus. Somit kann die Sozialisation als eine Wechselwirkung und nicht als eine 
einseitige Beeinflussung durch die Umgebung verstanden werden (S. 17). 
Der Soziologe Glen Elder Jr. bezeichnet Transitionen als Wendepunkte im Leben, 
welche prozesshafte Statuswechsel mit sich ziehen. Der Habitus des Menschen kann so 
beschrieben werden, dass er die Gesamtheit seiner Erfahrungen in der frühen Kindheit 
darstellt. Dieser ist somit die Ausgangslage, mit welcher er der Lebensumwelt entge-
gentritt (Griebel & Niesel, 2011, S. 17). 
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5.2.3 Pädagogischer Ursprung 
Wie Toni Faltermaier, Philipp Mayring, Winfried Saup und Petra Strehmel (2014) 
beschreiben, kann die Theorie des Entwicklungspsychologen Robert J. Havinghurst als 
Weiterführung des Entwicklungsmodells von Erik H. Erikson (vgl. Kapitel 5.2.4) 
angesehen werden. Havinghurst teilt den Lebenslauf des Menschen in verschiedene, 
aufeinander bauende Phasen ein, in welchen er entsprechende Entwicklungsaufgaben 
zu bewältigen hat. Die Bewältigung dieser Anforderungen trägt zur positiven Entwick-
lung bei und ermöglicht es dem Menschen, sich auf die Anforderungen der nächsten 
Phase einzulassen. Die Entwicklungsaufgaben entstehen laut Havinghurst aus der 
biologischen Reifung, den gesellschaftlichen und kulturellen Erwartungen und den 
eigenen Ansprüchen und Werten (S. 60-61).  
5.2.4 Psychologischer Ursprung 
Griebel und Niesel (2011) benennen verschiedene psychologische Einflüsse zur 
Transitionstheorie (S. 19-29). Die Autorinnen haben sich für eine Auswahl bedeutender 
Psychologinnen und Psychologen entschieden, welche folgend in Bezug auf den 
Transitionsaspekt kurz beschrieben werden. 
Lew S. Wygotski 1896-1934 | Der Einfluss kompetenter Partner auf Entwicklungsüber-
gänge 
Am Ende einer Phase, in welcher sukzessive Veränderungen auftreten, kommt es zu 
absehbaren Entwicklungskrisen. Diese Krisen bringen gravierende Veränderungen in 
der Psyche und der Persönlichkeit des Kindes mit sich. Diese können als Transition von 
einer Entwicklungsphase in die nächste bezeichnet werden (Lew S. Wygotski, 1987; zit. 
in Griebel & Niesel, 2011, S. 20).  
Erik H. Erikson 1902-1994 | Übergänge als Krisen der Identitätsentwicklung 
Das Individuum muss Krisen und Konflikte lösen, die aufgrund von Spannungen 
zwischen den Bedürfnissen des Einzelnen und den jeweiligen Anforderungen, mit 
denen es in bestimmten Lebensabschnitten konfrontiert wird, entstehen. Die Reihen-
folge der acht Entwicklungsstufen ist vorgegeben und wenn eine Stufe erfolgreich 
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bewältigt wird, löst dies eine leichtere Bewältigung der nächsten Entwicklungsaufgabe 
aus (Griebel & Niesel, 2011, S. 21).  
Urie Bronfenbrenner 1917-2005 | Bildungsübergänge als Integration von ökopsycho-
logischen Systemen 
Die Interaktion zwischen dem Individuum und seiner sozialen Umwelt wird im ökopsy-
chologischen Ansatz als Entwicklung bezeichnet (vgl. Kapitel 2.4.2). Familienmitglieder 
sind Teile des Systems, das sich durch Umgangsregeln nach aussen abgrenzt, aber auch 
Zugehörigkeit definiert. Der Eintritt in eine Institution wird als ökologischer Übergang 
beschrieben, der Veränderungen der Identität, der Rolle und den Beziehungen 
bedeutet. Die Position in der ökologisch verstandenen Umwelt wird verändert (Griebel 
& Niesel, 2011, S. 22-23).  
John Bowlby 1907-1990 | Theorie zur Qualität von Beziehungen beim Übergang in die 
erste Einrichtung 
Laut Griebel und Niesel (2011) kann Bindung als Verhaltenssystem verstanden werden, 
welches ein soziales System, Kind und Bezugsperson, beschreibt. Bei dem ersten 
Übergang in eine Institution hat die Bindung eine zentrale Bedeutung. Nicht nur das 
Kind, auch seine Bezugspersonen werden beim Übergang mit einbezogen und alle 
möglichen Perspektiven werden berücksichtig. Somit kann dieser Übergang als Ko-
Konstruktion (vgl. Kapitel 5.7) angesehen werden (S. 25).  
Sigrun-Heide Filipp | Bildungsübergänge als normative kritische Lebensereignisse 
Krisen in der Entwicklung werden als kritische Lebensereignisse bezeichnet. Diese 
bieten Entwicklungschancen für persönliches Wachstum, sind aber auch ein Risiko für 
eine negative Entwicklung. Eine Neuorganisation sowie individuelle Bewältigungskom-
petenzen sind gefragt, damit Veränderungen innerhalb der Person und der Umwelt 
erfolgen können. Die subjektive Einschätzung ist zentral im Erleben und Bewerten 
eines Ereignisses (Griebel & Niesel, 2011, S. 27).  
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Philip Cowan | Struktur- und Prozessmodell familialer Transitionen 
Übergänge des Individuums und der Familie haben ähnliche Strukturen, aber unter-
schiedliche Inhalte, die Cowan in einem Struktur- und Prozessmodell ausführt. Zur 
Bewältigung von Transitionen kommt es auf die Ressourcen des Individuums sowie auf 
die persönliche Bedeutung der Transition an (Griebel & Niesel, 2011, S. 29).  
5.3 Grundlagen zur Gestaltung früher Transitionen 
Übergänge sind stets eine Herausforderung für die Entwicklung und somit auch eng 
mit Entwicklungsaufgaben verbunden. Der Aufbau von emotionalem Grundvertrauen, 
die Entwicklung von Intelligenz sowie von motorischen, sprachlichen und sozialen 
Fähigkeiten prägen das Kindesalter. Übergänge sollten aus einer Aussen-, wie auch aus 
einer Innenperspektive betrachtet werden. Wenn ein institutioneller Übergang für das 
Kind ansteht, werden die Rollen neu geklärt, Strategien zur Verarbeitung dieses 
Übergangs erarbeitet und das Verhalten verändert. Aus dem Blickwinkel des Indivi-
duums verändern sich damit aber auch das Weltbild, das Selbstkonzept, die Einstellung 
und die Haltung. Das Verhältnis zwischen Kontinuität und Diskontinuität und deren 
Wechselwirkung ist bezeichnend für den Übergang. Unter dem Aspekt der Kontinuität 
werden Übergänge als mögliche Krisen mit negativen Folgen beschrieben, welche man 
durch Kontinuität von Personen, Rahmenbedingungen und Anforderungen, aber auch 
durch spezifische Übergangsbegleitungsangebote zu minimieren oder gar zu verhin-
dern versucht. Unter der Betrachtungsweise der Diskontinuität zeigt sich, dass die 
Anpassungsprobleme, welche in Übergängen zu bewältigen sind, auch als Chancen und 
Anpassungsreize gelten, welche für die Entwicklung der Kinder förderlich sind. Um die 
Übergänge positiv zu meistern, müssen diverse Kompetenzen vorhanden sein, die für 
die jeweilige Problembewältigung relevant sind (Werner Bleher, 2011, S. 1-2).  
Laut Dana Grabeleu-Szczes (2007) ist der Übergang von der Familie in eine Kinderta-
geseinrichtung für die Kinder und ihre Familie einer der bedeutendsten, da es sich in 
der Regel um den ersten Schritt aus der Intimität der Familie in eine Institution 
handelt. Bereits jetzt werden grundlegende Basiskompetenzen für spätere Übergangs-
kompetenzen erlernt (S. 44). 
50 
 
Roux (2004) beschreibt, dass neben biologischen auch normative soziale oder sozial-
ökologische Veränderungen zu Übergängen im frühen Kindesalter gehören, welche 
entwicklungsgemäss vorhersehbar sind. Dies sind geregelte Entwicklungsanforderun-
gen und -erfahrungen, wie beispielsweise der Eintritt in eine Tageseinrichtung. Zu 
diesen können sich aber auch kritische, nicht vorhersehbare und nicht gewünschte 
nicht-normative Übergänge gesellen, welche oft von Krisen aktiviert werden und 
meistens einen Bruch der bisherigen Lebenssituation zur Folge haben. Dies kann 
beispielsweise die Scheidung der Eltern sein oder die Krankheit, der Unfall oder der 
Tod eines nahen Verwandten. Wie das Kind den Übergang verarbeitet, ist von mehre-
ren Faktoren abhängig. Nebst den sozial-kontextuellen Bedingungen des Umfelds im 
Übergangsprozess sind die Konstitution des Kindes, seine psychischen Besonderheiten, 
seine Lerngeschichte und Motivation, die soziale Kompetenz oder das Erziehungsver-
halten der Eltern für das Erleben und Verarbeiten des Übergangs massgebend (S. 75-
76). 
5.3.1 Entwicklungsaufgaben  
Beim Transitionsansatz, welcher den ökopsychologischen Ansatz (vgl. Kapitel 2.4.2) 
sowie Ansätze der Stressforschung integriert, werden Massnahmen der Begleitung der 
Eltern und Kinder im Übergangsprozess sowie der Kooperation der Eltern und der 
Institutionen betrachtet. Kinder und Eltern müssen auf verschiedenen Ebenen 
Veränderungen bewältigen (Gabriele Faust & Hans-Günther Rossbach, 2004, S. 99).  
Roux (2004) beschreibt, dass der Eintritt in den Kindergarten das Kind selbst, sein 
soziales Umfeld aber auch die pädagogische Einrichtung vor mehrere Entwicklungsauf-
gaben stellt. Die neue Situation, welche die unbekannten Räumlichkeiten, die neuen 
Bezugspersonen, den ungewohnten Tagesablauf und diverse Aufgaben und Erwartun-
gen beinhaltet, fordert das Kind zu einer Neuorganisation seiner Rolle durch die 
Erweiterung des sozialen Aufgaben- und Erfahrungsraumes. Nun ist es nicht nur mehr 
Mitglied der Familie, sondern auch ein Teil einer neuer Kindergruppe. Es schliesst neue 
Freundschaften, was seine sozialen Beziehungen ausweitet. Zudem wird erwartet, dass 
es die Trennung zu seiner Bezugsperson meistert. Das Kind kann mit unterschiedlichen 
Verhaltensweisen auf diese Übergangssituationen reagieren, sei es in Form der 
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Abkapselung, der Unausgeglichenheit bis hin zur Formen der Erschöpfung. Auch die 
Eltern werden in Übergangsprozessen vor neue Herausforderungen gestellt. Sie bauen 
neue, soziale Beziehungen auf, müssen sich von ihrem Kind loslösen und ihm zugleich 
Unterstützung bieten sowie die Erziehungsarbeit der jeweiligen Einrichtung und neue 
Regeln und Kommunikationsstile mittragen (S. 77-78).  
5.3.2 Kompetenzen 
Gabriele Berry (2013) nennt die Resilienz (vgl. Kapitel 3.2) als zentrale Kompetenz für 
gelingende Übergänge. Ein resilientes Kind kann die Entwicklungschancen nutzen und 
gestärkt aus der Übergangssituation hervorgehen (S. 32). Petra Römling-Irek (2013) 
beschreibt, dass Kinder bestimmte grundlegende Fähigkeiten und Fertigkeiten 
benötigen, um sich positiv auf einen neuen Lebensabschnitt einzulassen. Eine gute 
Bindung (vgl. Kapitel 3.3) ist die Voraussetzung, um Resilienz entwickeln und sich auf 
neue Personen einlassen zu können. Um selbständig handeln zu können und sich auf 
Neues einzustellen, brauchen Kinder Mut und Vertrauen. Als Grundlage, um den 
künftigen Herausforderungen zu begegnen, werden sozial-emotionale Kompetenzen, 
sogenannte Basiskompetenzen, genannt. Um diese erwerben zu können, brauchen die 
Kinder Bezugspersonen, die ihnen vertrauensvoll zu Seite stehen, sowie eine anregen-
de und lernfördernde Umgebung (vgl. Kapitel 3.5). Diese Basiskompetenzen werden 
von den Kindern in einem langen Lernprozess erworben (S. 23-24). 
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Basiskompetenzen 
 
Abbildung 7: Basiskompetenzen (eigene Darstellung auf der Basis von Römling-Irek, 2013, S. 24) 
 
5.3.3 Bindungstheorie 
Die Erfahrung von Bindungssicherheit wirkt sich nachhaltig positiv auf die Entwicklung 
des Kindes und auf seine individuelle Sicht auf sich selbst und die Welt aus. Bei 
eingeschränkter oder fehlender Sicherheit werden die Entdeckerlust und die Explorati-
onsfreude eingegrenzt und die grundlegende Basis für das Lernen und Erkunden ist 
nicht gegeben. Die Dimension Zuwendung und Sicherheit ist beim Eintritt in den 
Kindergarten oder in die Kita (ab ca. drei Jahren) noch immer wichtig für die Bezie-
hungsqualität, aber nicht mehr so vordergründig (Griebel & Niesel, 2011, S. 133). Eine 
vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung findet sich in Kapitel 3.3. 
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5.3.4 Stress und Stressbewältigung 
Wenn Veränderungen ein grösseres Ausmass haben und von längerer Dauer sind, sie 
aber vom/von der Betroffenen nicht erwünscht und nicht kontrollierbar sind, ist die 
Bewältigung der Veränderungen erschwert. Wenn zudem die vorhandenen Ressourcen 
zur Bewältigung nicht ausreichen, führt dies zur Überforderung und bedeutet Stress. 
Das subjektive Erleben der Anforderungen steht im Fokus. Wenn sich das Kind auf die 
Veränderung freut und es neugierig ist, wird diese leichter bewältigt (Renate Niesel & 
Wilfried Griebel, 2000, S. 15-16).  
Laut Lohaus et al. (2007) sollen die äusseren Bedingungen optimale Voraussetzungen 
zum Umgang mit Anforderungen bieten. Eine geeignete Gestaltung der Umgebung in 
der Familie, der Betreuungseinrichtung oder der Schule kann zur Stressreduktion 
beitragen. Es sollte immer ein Platz vorhanden sein, wo sich das Kind zurückziehen und 
zur Ruhe kommen kann. Somit können unter anderem Reibereien minimiert werden 
und das Stresspotenzial sinkt. Die situativen Bedingungen sollen so geschaffen sein, 
dass sie die Grundbedürfnisse des Kindes befriedigen. Genügend Schlaf und Erho-
lungsmöglichkeiten während des Tages tragen zur Stressfreiheit (vgl. Kapitel 3.4) bei (S. 
48-49).  
5.3.5 Selbstkonzept/Selbstbestimmungstheorie 
Wassilios E. Fthenakis (1999) merkt an: „Im Prozess der Transition wird stets die eigene 
Identität hinterfragt, gemäss der Frage: Wer bin ich, wer werde ich (möglicherweise) 
sein, und wo will ich hin?“ (S. 46). Nach Renate Niesel, Wilfried Griebel und Brigitte 
Netta (2008) beschäftigen solche Fragen den Menschen das ganze Leben lang und 
beziehen sich auf das Selbstkonzept, das Selbstwertgefühl und die eigene Identität. 
Gerade bei Transitionen sind diese Fragen besonders zentral, da sich das Individuum 
selber verändert, aber auch das soziale Umfeld anders wird. In der frühen Kindheit 
liegen die Wurzeln des „Selbst“. Damit ein Kind ein Gefühl für sich, ein inneres Bild von 
sich, entwickeln kann, ist der Austausch mit den Bezugspersonen innerhalb der Familie 
eine Grundvoraussetzung. Weitere Interaktionen mit anderen Kindern oder Erwachse-
nen sind nötig, um die eigene Identität stetig weiterzubilden. Über solche sozialen 
Interaktionen sowie über das Spiel, mit sich selber oder anderen Kindern, entsteht das 
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Selbstbild des Kindes. Es lernt, dass es Neues schaffen oder Gewohntes verändern 
kann. Wenn das Kind sich in seinem Wesen geliebt und anerkannt fühl, trägt dies zu 
einem positiven Selbstbild bei. Für das Kind bedeutet ein erfolgreich bewältigter 
Übergang ein grösseres Selbstvertrauen, anhaltende Lernmotivation, Offenheit 
gegenüber neuen Situationen und insbesondere ein positives Selbstkonzept, welches 
auch durch vereinzelt auftretende Schwierigkeiten nicht beeinträchtigt wird (S. 24-27). 
Die Entwicklung des Selbstkonzepts wird unter Kapitel 2.3.3 ausführlicher behandelt.  
Die Selbstbestimmungstheorie beschreibt nach Deci und Ryan (2000), dass Kinder von 
sich aus Herausforderungen suchen und sich danach sehnen, neue Fähigkeiten zu 
erwerben. Dies geschieht aus einer intrinsischen Motivation heraus (zit. in Griebel & 
Niesel, 2011, S. 63). Eine Umgebung, die Ziele, Interessen und Anstrengungsbereit-
schaft unterstützt, lässt die anhaltende Bereitschaft, sich forschend und lernend mit 
der Umwelt auseinanderzusetzen, erhalten. Dies kann auch als Streben nach Autono-
mie bezeichnet werden. Die Verantwortung für die Lösung oder Bearbeitung einer 
Herausforderung liegt beim Kind und wird nicht von den Erwachsenen übernommen. 
Diese jedoch sind bereit, dem Kind bei erfolgter Nachfrage zu assistieren und es zu 
unterstützen. Autonomieunterstützung sowie Feinfühligkeit sind wichtige Faktoren, 
die zur positiven Beziehungsgestaltung beitragen. In der Selbstbestimmungstheorie 
werden Autonomieerleben, Kompetenzerleben und soziale Zugehörigkeit als drei 
psychische Grundbedürfnisse genannt. Werden diese befriedigt, trägt dies merklich 
zum Wohlbefinden der Kinder in Tageseinrichtungen bei (Griebel & Niesel, 2011, S. 63-
64).  
5.3.6 Temperamente 
Niesel und Griebel (2000) beschreiben drei verschiedene Typen der Temperamente: 
Das „einfache“ Kind mit einer ausgeglichenen Stimmung, welches sich leicht anpassen 
kann, das „langsam auftauende“ Kind, welches in neuen Situationen eher zurückhal-
tend ist und als schüchtern bezeichnet wird und das „schwierige“ Kind, welches zu 
schlechter Stimmung neigt und auf neue Situationen mit Rückzug unter Protest 
reagiert. Diese Temperamentstypen müssen aber nicht mit problematischen Verhal-
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tensweisen in Verbindung gebracht werden, da es sich um normale Unterschiede von 
Individuen handelt (S. 11-12).  
Für die Anpassung an eine neue Situation und an eine neue Umgebung spielt das 
Temperament des Kindes eine zentrale Rolle. Jüngere Kinder, die aufgrund ihres 
Temperamentes als weniger anpassungsfähig gelten, können sich trotzdem sehr gut 
entwickeln. Voraussetzung dafür ist die gute Passung des eigenen Umgangs mit der 
Situation sowie ihrer sozialen Umwelt (S. 132-133).  
5.4 Veränderungen im Leben des Kindes auf verschiedenen Ebenen  
Niesel und Griebel (2000) beschreiben, dass Übergänge als prozesshafte Geschehen 
einen Wandel im subjektiven Weltbild und in der Identität, die durch einen veränder-
ten sozialen Status und über Kompetenzgewinn erlebt wird, bedingt. Auch findet ein 
Rollenwandel auf der Ebene der bisherigen und der neuen Beziehungen statt (S. 23). 
Auch Faust und Rossbach (2004) sprechen die Veränderungen des Kindes, aber auch 
der Eltern, auf den verschiedenen Ebenen an. Wenn sich das Kind emotional, psy-
chisch, intellektuell und physisch angemessen in der neuen Situation verhält, kann von 
einem erfolgreichen Übergang gesprochen werden (S. 99). 
5.4.1 Veränderung der Identität 
Mit dem Eintritt in den Kindergarten ist ein grundsätzlicher Wandel der kindlichen 
Identität verbunden. Zentrale Lebensfragen werden in dieser Übergangsphase gestellt. 
Als aktiver, selbstreflexiver Prozess wird verstanden, wenn eine Person Wissen und 
Erfahrungen über sich selbst verarbeitet. Somit können auch die zentralen Lebensfra-
gen beantwortet werden. Rückmeldungen aus der sozialen Umwelt sind wichtig, um 
die Identität als Erfahrung des eigenen Selbst zu erleben. Damit der Mensch in der 
Gesellschaft handlungsfähig ist, ist die Identität eine notwenige Voraussetzung. Um 
Beziehungen längerfristig zu pflegen ist es nötig zu wissen, wer man selbst ist und dies 
dem Gegenüber auch zu zeigen. Somit stellt das Entwickeln der eigenen Identität einen 
lebenslangen Prozess dar. Das Kind ist in Übergangssituationen diversen Fragen 
ausgesetzt. Es muss entscheiden, ob es diese Änderungen als Teil seiner neuen 
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persönlichen Identität annehmen und wenn ja, wie es diese gegen aussen darstellen 
und vertreten will (Niesel & Griebel, 2000, S. 25-26).  
5.4.2 Veränderung der Beziehungen 
Fthenakis (1999) merkt an, dass der Zustand des Ungleichgewichts und die Neugestal-
tung, bzw. Umstrukturierung, von Familienbeziehungen zu den Transitionsphasen 
dazugehören (S. 43). Nach Niesel und Griebel (2000) haben junge Kinder normalerwei-
se nicht so viele eigenständige Beziehungen ausserhalb der Familie. Wenn das Kind in 
den Kindergarten eintritt, erweitert sich der Personenkreis rund um das Kind um ein 
Vielfaches. Dies kann eine Herausforderung für das Kind darstellen. Auch muss das 
Kind seine neuen Beziehungen weitestgehend ohne die Unterstützung und Begleitung 
der engsten Bezugspersonen gestalten. Um seinen Platz in der Gruppe zu finden, muss 
es lernen, Beziehungen zu knüpfen, diese zu erhalten und zu festigen. Die neu einge-
gangenen Beziehungen können dem Kind Sicherheit in einem ungewohnten Umfeld 
bieten. Hierbei ist die Orientierung des Kindes an älteren Kindern ein wichtiger, 
unterstützender Aspekt. Ob sich das Kind in der neuen Institution wohl fühlt, hängt 
stark von erfolgreichen Interaktionen mit den anderen Kindern der Gruppe ab. Auch 
die Prozesse der Eingewöhnung und der Eingliederung spielen einen wichtigen Faktor. 
Gerade für die Eingewöhnung übernimmt die neue Bezugsperson eine wichtige Rolle 
und kann das Kind, wie auch die Eltern, professionell begleiten. Für jedes Familienmit-
glied bedeuten Übergänge ein Chaos der Gefühle. Gerade jüngere Kinder können diese 
noch nicht so einfach kontrollieren. Wenn der Ausbruch der Gefühle von den Eltern als 
unangemessen oder unerwünscht angesehen wird, kann das Risiko bestehen, dass sich 
die Beziehung zwischen den Eltern und des Kindes zumindest am Anfang verschlech-
tert. Da das Kind in der neuen Kindergruppe neue Fertigkeiten erwirbt und andere 
Verhaltensweisen kennenlernt, kann dies auch die Beziehung zu den Geschwistern 
beeinflussen und es kann zu einer Zunahme von Konflikten kommen, bis die Beziehung 
untereinander wieder geklärt ist (S. 34). 
5.4.3 Veränderung der Rollen 
Niesel und Griebel (2000) bezeichnen Rollen als sozial bestimmte Verhaltensweisen 
und soziale Vorbilder, wobei die Rolle mit der sozialen Position innerhalb eines 
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Systems verbunden ist. Verhaltensformen werden von der sozialen Position bestimmt, 
welche vom Einzelnen umgesetzt werden müssen. Für ein Kind, welches in den 
Kindergarten eintritt, bedeutet dies einen Rollenzuwachs, da es in der Familie schon 
seine bestimmte Rolle mit den erwarteten Verhaltensweisen inne hat. Kinder lernen 
ihr Rollenverhalten, indem sie die Älteren nachahmen. Neues Verhalten wird durch die 
neue Rolle gelebt (S. 35-37).  
Laut Fthenakis (1999) können sich die Rollen während Transitionsphasen auf verschie-
dene Weise verändern und sind immer mit einer Reorganisation verbunden. Menschen 
haben normalerweise immer mehrere Rollen. Wenn sich eine zentrale Rolle verändert, 
zieht das Konsequenzen für die anderen Rollenkompositionen mit sich. Innerhalb vom 
Familiensystem bedeutet das, dass eine Rollenveränderung Auswirkungen auf die 
Familienmitglieder hat, welche sich in ihren Erwartungen und Verhaltensweisen neu 
anpassen oder verändern müssen (S. 44-45). 
5.5 Anforderungen von Transitionen an alle Beteiligten  
Im Kapitel 5.4 wurden die Veränderungen im Leben des Kindes auf verschiedenen 
Ebenen dargestellt und die damit verbundenen Anforderungen beschrieben. Nicht nur 
die Kinder, auch die Eltern und die Fachpersonen sind in Übergangssituationen 
gefordert. Folgend werden die Anforderungen an die Beteiligten beleuchtet.  
5.5.1 Anforderungen an die Eltern 
Wie Griebel und Niesel (2011) beschreiben, müssen Eltern und Kinder Übergänge 
dynamisch bewältigen und sind zugleich auch aktive Mitgestaltende des Transiti-
onsprozesses (vgl. Abbildung 8). Die Eltern brauchen die Gewissheit, dass sie den 
anstehenden Übergang mitgestalten können und diesem nicht machtlos ausgeliefert 
sind. In Übergangssituationen sind die Eltern unter anderem damit konfrontiert, 
belastende und herausfordernde Emotionen zu verarbeiten, Vertrauen zu den neuen 
Bezugspersonen aufzubauen, Anforderungen betreffend Selbständigkeit, Kontrolle, 
Unterstützung und Motivation in der Beziehung zum Kind zu überprüfen oder Verluste 
betreffend der Fachperson und/oder anderen Eltern und Kindern aus einer früheren 
Betreuungsinstitution zu verarbeiten (S. 117-119). Wie Niesel et al. (2008) beschrei-
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ben, sind für Eltern die Übergangsprozesse ihrer Kinder auf der Beziehungsebene mit 
vergleichbar komplexen Anforderungen verbunden wie für die Kinder. Im Gegensatz zu 
Kindern haben die Erwachsenen jedoch schon diverse Beziehungserfahrungen 
gemacht und Fertigkeiten erlernt, um besser damit umgehen zu können (S. 52). Ilona 
Esslinger-Hinz (2004) erläutert, dass für Eltern die Übergänge des Kindes auch in ihren 
eigenen sozialen Beziehungen, ihrer Zeitplanung, in ihrer neuen Rolle als Eltern eines 
Kita-, Kindergarten- oder Schulkindes und in ihrer Beziehung zum Kind Veränderungen 
mit sich ziehen (S. 180).  
5.5.2 Anforderungen an die Fachpersonen 
Edeltraud Röbe (2011) betont, dass Kinder aus der Qualität der Beziehungsgestaltung 
zu der neuen, erziehenden Person viel gewinnen können und macht die Aussage: 
„keine Bildung ohne Beziehung“ (S. 32). Lieselotte Ahnert (2006) beschreibt das 
Resultat einer Untersuchung von 75 Vorschulkindern. Wenn die Kinder Erziehende 
hatten, welche ihnen zugewandt waren, assistierten und sie in ihrer Neugier und 
Entdeckerfreude unterstützten, wurden sie nach einem halben Jahr von ihren Eltern 
oder Lehrpersonen als motivierter und anstrengungsbereiter eingeschätzt als jene 
Kinder, welche diese Beziehungsqualitäten nicht erfuhren. Assistenz und Explorations-
unterstützung sind richtungsweisende Elemente der Beziehung zwischen den Erzie-
henden und dem Kind, während im Laufe der Zeit die individuelle Zuwendung ab-
nimmt (zit. in Röbe, 2011, S. 32-33). Die Kinder können sich offen, unbelastet und 
erfolgssicherer den neuen Herausforderungen stellen, da sie durch solche Beziehungs-
erfahrungen Sicherheit gewinnen und die Transitionen in neue Kontexte besser 
bewältigen (Röbe, 2011, S. 33).  
Die Fachpersonen in Kindertagesstätten oder im Kindergarten erleben laut Niesel und 
Griebel (2000) in Übergangssituationen die unterschiedlichsten Gefühlsäusserungen 
der Kinder wie auch der Eltern und müssen sich auch mit den eigenen Gefühlen 
auseinandersetzen. Das Bewusstsein für Bewältigungsformen und -reaktionen im 
Zusammenhang mit dem Übergang wird durch das Übergangskonzept geschärft und 
die Fachperson orientiert sich an den individuellen Bedürfnissen des Kindes und seiner 
Eltern. Die Erzieherin/der Erzieher nimmt im Laufe des Eingewöhnungsprozesses eine 
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zentrale Rolle im Leben des Kindes ein. Der Aufbau dieser Beziehung gehört für das 
Kind zur erfolgreichen Übergangsbewältigung dazu (S. 50-52). Der Dialog zwischen den 
Erzieherinnen und Erzieher und den Eltern schafft die Basis für eine vertrauensvolle 
Beziehung und dient zudem auch als Quelle für Informationen, die für die Unterstüt-
zung und Begleitung von Übergangssituationen von Kindern und Eltern nötig sind. Eine 
Bewältigungsstrategie für Menschen, welche sich in einer Übergangsphase befinden, 
ist die Suche nach Informationen. Deren Bewertung und Nutzung ist wichtig für das 
Meistern neuer Anforderungen. Der Informationsaustausch von der Anmeldung bis hin 
zum Abschluss der Eingewöhnung des Kindes sollte demzufolge laufend überprüft 
werden, um auch den Eltern Sicherheit zu vermitteln (S. 71-73).  
5.6 Erfolgreicher Verlauf von Transitionen 
Philip A. Cowan (1991) macht ein erfolgreiches Durchlaufen einer Transitionsphase des 
Menschen von drei Aspekten abhängig. 
 Physikalische und soziale Anforderungen, welche sich dem Individuum gegen-
überstellen: Die Transition wird einfacher, je weniger neue Fertigkeiten er-
bracht werden müssen, je weniger Hindernisse durch das Umfeld gestellt wer-
den und je länger die Vorbereitungszeit dauert. 
 Bedeutungsgehalt der Transitionsphase: Ob die Situation als stressvoll erlebt 
und wie erfolgreich darauf reagiert wird hängt davon ab, wie wichtig die Situa-
tion für das Individuum oder die Familie erlebt wird. 
 Persönliche Ressourcen, Ressourcen des sozialen Umfeldes und der Institutio-
nen: Ressourcen erleichtern die Transitionsphase. 
Transitionen sollten als lang andauernde Prozesse verstanden werden. Dabei kommt 
es zu einer qualitativen Neugestaltung innerpsychologischer sowie interpersonaler 
Prozesse, welche unterschiedliche Einflüsse aufeinander haben (zit. in Fthenakis, 1999, 
S. 48). 
5.6.1 Familiale Unterstützungsmassnahmen  
Was den Übergang in den Kindergarten oder in eine Kindertagesstätte betrifft, gibt es 
verschiedene Verfahren zur Eingewöhnung der Kinder. Im Zentrum steht dabei das 
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Wissen, dass nicht alle Kinder oder Erwachsenen dasselbe brauchen und Institutionen 
auch nicht alles anbieten können. Zwischen den Bedürfnissen der Familien und den 
Möglichkeiten der Einrichtung muss jeweils eine Passung gefunden werden (Niesel & 
Griebel, 2000, S. 66-67). Bettina Haefele und Maria Wolf-Filsinger (1994) sowie Marcia 
Kraft-Sayre und Robert C. Pianta (2000) beschreiben, dass es von Vorteil ist, schon 
lange vor der Aufnahme in eine Kindertagesstätte Kontakte zwischen der Familie und 
der Institution herzustellen, damit die Übergangssituation erfolgreich begleitet werden 
kann. Auch sollte das Kind, beispielweise durch Schnupperbesuche in der Institution, 
allmählich auf den Übergang vorbereitet werden. Gespräche mit dem Kind über den 
Institutionseintritt, das Üben von Trennungssituationen und das Sammeln von 
Erfahrungen im Umgang mit anderen Kindern können helfen, das Kind zu unterstützen. 
Auf die individuelle Motivation des Kindes in der Übergangsphase sollte Rücksicht 
genommen werden, indem zum Beispiel die Anwesenheitszeiten langsam gesteigert 
werden (zit. in Roux, 2004, S. 85).  
5.6.2 Institutionelle Unterstützungsmassnahmen 
Auch auf der Seite der Erziehenden in Institutionen gibt es diverse Unterstützungs-
massnahmen zur erfolgreichen Bewältigung des Übergangsprozesses. Sie können dem 
Kind in den ersten Tagen und Wochen sorgfältige Orientierung anbieten, was das 
Kennenlernen und Erkunden der anderen Kinder, des Raumes, der Spiele oder der 
Einrichtung betrifft. Das Schaffen von Rückzugs- und Identifikationsmöglichkeiten 
(bspw. eigener Kleiderhaken mit selbstausgesuchtem Symbol), das Anbieten von 
verlässlichen und konstanten Bezugspersonen, die Ermöglichung von individuellen 
Eingewöhnungsprozessen und der frühzeitige Kontaktaufbau zu den Eltern können für 
die Kinder unterstützend wirken (Michael Denk, 1995; Bettina Haefele & Maria Wolf-
Filsinger, 1986; Wolfgang Longardt, 1985; Niesel & Griebel, 2000; zit. in Roux, 2004, S. 
85-86). Laut Roux (2004) bietet es sich an, dass sich die Institutionen und die Erziehen-
den damit auseinandersetzen, ob die Einrichtung auch bereit ist für die Begleitung des 
Übergangs, ob die Eltern und Kinder auch schon vor der Aufnahme mit der Institution 
in Kontakt treten können, ob der Informationsaustausch gegeben ist und wie die 
Übergangssituation in der Gruppe pädagogisch umgesetzt wird (S. 86-87). 
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5.7 IFP-Transitionsmodell  
Das Modell der Bildungstransition wurde von Wilfried Griebel und Renate Niesel im IFP 
unter intensivem Austausch mit der deutschen und internationalen Transitionsfor-
schung, sowie im Rahmen von Projekten zur Entwicklung von Bildungsplänen, zur Fort- 
und Weiterbildung von Fachpersonen und im Austausch mit der Praxis entwickelt. Das 
ko-konstruktive Vorgehen beschreibt den Prozess über die Bedeutung und Ausgestal-
tung von Bildungsübergängen, welcher mehrperspektivisch vonstatten geht. Dieses 
Transitionsmodell entstand aus der psychologischen Transitionstheorie und beinhaltet 
in erster Linie das Systemmodell von Familien und den Stressansatz. Der Blick auf die 
Entwicklung im sozialen Zusammenhang wird mittels des ökopsychologischen Ansatzes 
von Urie Bronfenbrenner (vgl. Kapitel 2.4.2) gemacht und systemische Wirkweisen ins 
Zentrum gestellt. Nach dem Konzept von Lazarus werden die Veränderungen im 
Hinblick auf Überforderung und Stress angeschaut sowie die Perspektive der Eltern bei 
der Bewältigung eines Übergangs mit einbezogen. Pädagogische Massnahmen für die 
Unterstützung der Übergangsbewältigung lassen sich durch die erfolgreiche Wieder-
herstellung des Wohlbefindens im Laufe der Bewältigung von kritischen Lebensereig-
nissen ableiten (Griebel & Niesel, 2011, S. 34-36). Laut dem IFP (ohne Datum) dient das 
Modell in erster Linie dazu dient, Transitionen darzustellen. Es verbindet unterschiedli-
che theoretische Ansätze mit aktuellen Forschungsergebnissen. Auch gibt es Auskunft 
darüber, mit welchen Anforderungen Eltern und Kinder in Übergangssituationen 
konfrontiert werden. Das Zusammenwirken aller Beteiligten, und weniger die Kompe-
tenz der Einzelperson, steht beim Bewältigen der Transition im Fokus. Daher kann auch 
von der Kompetenz des sozialen Systems gesprochen werden. Die Ko-Konstruktion 
bezeichnet die Verständigung aller Beteiligten und die Einigung derer darüber, warum 
spezifische Aktivitäten zielführend sind (S. 1-2). Laut Griebel und Niesel (2011) haben 
Transitionen eine vergleichbare Struktur, weisen aber unterschiedliche Inhalte auf. Das 
Modell soll den Blick auf die komplexen Veränderungsprozesse schärfen sowie die 
Möglichkeit aufzeigen, die Bewältigung derer pädagogisch zu unterstützen (S. 38-39). 
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Transition als ko-konstruktiver Prozess 
 
 
Abbildung 8: Transition als ko-konstruktiver Prozess (eigene Darstellung auf der Basis von Griebel & 
Niesel, 2011, S. 116 
 
5.8 Fazit und Bezug zur ersten Fragestellung 
Aus der Fachliteratur zeigt sich, dass insbesondere die Resilienz (vgl. Kapitel 3.2), die 
Bindung (vgl. Kapitel 3.3) wie auch die verschiedenen Ressourcen eine zentrale Rolle in 
Bezug auf die Transitionen spielen und wegweisend für eine erfolgreiche Bewältigung 
der Übergangssituation sind. Transitionen kommen im Leben des Menschen immer 
wieder vor und sind Teil des Lebenslauf des Individuums. Transitionen, welche Kinder 
betreffen und eng mit Entwicklungsaufgaben verbunden sind, stellen für das ganze 
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Familiensystem eine Herausforderung dar. Der Einbezug aller Beteiligten ist somit 
unabdingbar. Das sozioökologische Modell von Bronfenbrenner (vgl. Kapitel 2.4.2) 
zeigt die Thematik des Ökosystems mit den verschiedenen Ebenen, und wie sich diese 
auf die Entwicklung des Individuums auswirken, auf (Mensch-Umwelt-Interaktion). Die 
vorangegangenen Transitionserfahrungen beeinflussen die nachfolgenden Transitio-
nen auf positive oder negative Weise. Diese Erkenntnis ist speziell in der frühen 
Kindheit zentral, da in dieser Lebensspanne oft die erste Transition stattfindet. Daher 
sollen normative Übertritte mit dem Kind thematisiert werden, damit es diese gut 
vorbereitet bewältigen und sich partizipativ daran beteiligen kann. Mit jedem Über-
gang begibt sich das Kind in eine neue Rolle und es wird ihm auch von aussen eine 
neue Rolle zugeschrieben, welche je nach Art des Übergangs mit unterschiedlichen 
Anforderungen und Erwartungen verbunden ist. Ein erfolgreich bewältigter Übergang 
ermöglicht es dem Kind, sein Selbstvertrauen zu stärken, Offenheit gegenüber neuen 
Situationen zu zeigen und ein positives Selbstkonzept aufzubauen. 
In Bezug auf die erste Fragestellung (was bedeuten Transitionen für Kinder mit 
psychosozialen Belastungen in der frühen Kindheit?) kann gesagt werden, dass 
Transitionen für alle Beteiligten eine Herausforderung darstellen, aber nicht zwingend 
problematisch verlaufen müssen. Inwiefern diese gemeistert werden, hängt stark 
davon ab, welche bisherigen Erfahrungen das Kind mit Transitionen gemacht hat, 
welche Risiko- und Schutzfaktoren mitgebracht werden, welche Entwicklungsschritte 
das Kind schon hinter sich hat und wie unterstützend das soziale Umfeld wirkt. 
Passend zu diesen Ausführungen können an dieser Stelle Fröhlich-Gildhoff und 
Rönnau-Böse (2015) zitiert werden, welche aussagen, dass im Verlaufe der kindlichen 
Entwicklung immer wieder Phasen auftreten, in denen ein Kind empfindlicher auf 
risikoerhöhende Faktoren (vgl. Kapitel 4) reagiert. Zu diesen Phasen erhöhter Vulnera-
bilität gehören zum Beispiel die Transitionen, bei welchen das Kind mehrere unter-
schiedliche Anforderungen zur gleichen Zeit bewältigen muss. Befindet sich das Kind 
neben einer vulnerablen Phase zusätzlich in einer risikoerhöhenden Situation, kann 
sich dies eher negativ auf die Entwicklung auswirken oder sogar die Entstehung einer 
psychischen Störung erhöhen (S. 25). 
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6 Bedeutung der Erkenntnisse für die Soziale Arbeit in   
 verschiedenen Handlungsfeldern 
Abgeleitet von dem in den vorangegangenen Kapiteln herausgearbeiteten Beschrei-
bungs- und Erklärungswissen zu den Themen der Entwicklung des Kindes in der frühen 
Kindheit, den Rahmenbedingungen der kindlichen Entwicklung, den psychosozialen 
Belastungen als Risikofaktoren und den Transitionen werden in diesem Kapitel diese 
Erkenntnisse mit den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit verknüpft. Mit dem 
Tripelmandat von Staub-Bernasconi und Auszügen aus dem Berufskodex der Sozialen 
Arbeit wird eine handlungsleitende Basis gelegt. Wissensgrundlagen für die Professio-
nellen der Sozialen Arbeit in den verschiedenen Arbeitsfeldern werden erarbeitet, um 
das Bewusstsein der Fachpersonen für die vielfältigen Anforderungen der erfolgrei-
chen Bewältigung von Transitionen der Kinder und deren Familien, welche mit 
psychosozialen Belastungen konfrontiert sind, zu schärfen. 
6.1 Das Tripelmandat der Sozialen Arbeit nach Silvia Staub-Bernasconi 
In der Sozialen Arbeit war das Verständnis lange bei einem Doppelmandat, das zum 
einen die Hilfe für die Adressaten/Adressatinnen und zum andern den Auftrag der 
gesellschaftlichen Instanzen, vertreten durch die Akteure/Akteurinnen und Trä-
ger/Trägerinnen des Sozialwesens, beinhaltet (Lothar Böhnisch/Hans Loesch, 1973; 
Silke Freialdenhofen, 2004; zit. in Silvia Staub-Bernasconi, 2007, S. 199). Dies zeigt 
gemäss Staub-Bernasconi (2007) auf, dass es sich um einen Aushandlungsprozess 
verschiedener Interessen und somit nicht um ein einseitiges Mandat einer dieser 
genannten Parteien handelt. Die Soziale Arbeit sieht sich in der Verwaltungsaufgabe 
oder im Aushandeln zwischen den Ansprüchen der Trägerorganisationen und den 
Problemen und Interessen der Klientel. So entstehen gewisse Handlungsspielräume 
und grosse Verantwortung, jedoch wenig Entscheidungskompetenzen für die Soziale 
Arbeit. Will der Sozialen Arbeit aber ein professionelles Mandat zugrunde gelegt 
werden, sollte die Unabhängigkeit von Weisungen und Fremddefinitionen anderer 
Professionen gegeben sein (S. 199-200). 
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Staub-Bernasconi (2007) fordert deshalb für die Soziale Arbeit ein Tripelmandat 
anstelle des Doppelmandats, um dem Anspruch als Profession gerecht zu werden. Das 
dritte Mandat besteht aus folgenden Elementen: 
• Inter- und transdisziplinäre, wissenschaftliche Beschreibungs- und Erklärungs-
basis, sprich wissenschaftsbegründete Arbeitsweisen und Methoden. 
• Eine ethische Basis, den Berufskodex, auf welche sich die Professionellen der 
Sozialen Arbeit berufen können und welche relevante Fragen der Profession 
klärt. 
• Die Menschenrechte als Legitimationsgrundlage, zur Befähigung von eigenbe-
stimmten Aufträgen. Die Menschenrechte stellen die Möglichkeit bereit, Prob-
leme und Auftrag nicht nur aus rechtlicher Sicht, sondern ausserdem aus men-
schenrechtlicher Perspektive zu durchdenken (S. 200-201). 
Die Soziale Arbeit als Profession hat nach Staub-Bernasconi (2007) mit dem dritten 
Mandat ein selbstbestimmtes Mandat. Dieses erlaubt es, sich in öffentliche Diskurse 
und Politiken einzumischen und diese mitzugestalten, vorausgesetzt, es ist wissen-
schaftlich und menschenrechtlich begründete Fachpolitik (S. 201). Die drei Mandate 
(Adressaten/Adressatinnen, Gesellschaft und Profession) führen nach Werner Obrecht 
(2005) zu unterschiedlichen Anliegen und lassen Konflikte entstehen. Die Fachperso-
nen der Sozialen Arbeit sollen diese Konflikte als zu ihrer Rolle zugehörend annehmen 
und mithilfe von professionellen Mitteln bearbeiten (zit. in Staub-Bernasconi, 2007, S. 
202). Mit dem ermittelten Beschreibungs-, Erklärungs- und Bewertungswissen zu einer 
Situation können nach Staub-Bernasconi (2007) konkrete Handlungsoptionen und 
Handlungsleitlinien entwickelt und moralisch korrekte Handlungsentscheidungen 
abgeleitet werden (zit. in Beat Schmocker, 2011, S. 21). In den Kapiteln zwei bis fünf 
wurde von den Autorinnen Beschreibungs- und Erklärungswissen bezüglich der 
Entwicklung des Kindes, der ressourcenorientierten Rahmenbedingungen der kindli-
chen Entwicklung, den psychosozialen Belastungen im Familiensystem sowie den 
Transitionen in der frühen Kindheit erarbeitet. Als nächster Schritt beziehen sich die 
Autorinnen auf eine ethische Basis, welche die Menschenrechte als Grundlage haben. 
Damit können sie ihre Handlungen, welche im Kapitel 6.3 dargelegt werden, begrün-
den. In diesem Zusammenhang stützen sich Professionelle der Sozialen Arbeit nach 
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Schmocker (2011) auf den Berufskodex (S. 22), auf welchen im nächsten Kapitel 
eingegangen wird. 
6.2 Berufskodex der Sozialen Arbeit 
AvenirSocial (2010) stützt sich in ihrem Berufskodex auf die Definition der Internatio-
nal Federation of Social Workers (IFSW) und der International Association of Schools of 
Social Works (IASSW) und hat unter anderem folgende Ziele und Verpflichtungen:  
(. . . .) 
 Soziale Arbeit ist ein gesellschaftlicher Beitrag, insbesondere an diejenigen 
Menschen oder Gruppen, die vorübergehend oder dauernd in der Verwirkli-
chung ihres Lebens illegitim eingeschränkt oder deren Zugang zu und Teilhabe 
an gesellschaftlichen Ressourcen ungenügend sind. 
 Soziale Arbeit hat Lösungen für soziale Probleme zu erfinden, zu entwickeln 
und zu vermitteln. 
(. . . .) 
 Soziale Arbeit hat Menschen zu begleiten, zu betreuen oder zu schützen und 
ihre Entwicklung zu fördern, zu sichern oder zu stabilisieren.  
(. . . .) 
 Soziale Arbeit gründet ihre fachlichen Erklärungen, Methoden und Vorgehens-
weisen, ihre Position im unterdisziplinären Kontext und Deutung ihrer gesell-
schaftlichen Funktion auf wissenschaftlich fundierte Grundlagen. (S. 6) 
Aus Sicht der Autorinnen ist es somit die Aufgabe der Professionellen der Sozialen 
Arbeit, Familien mit psychosozialen Belastungen, welche im Zugang oder der Teilhabe 
am gesellschaftlichen Leben eingeschränkt sein können, adäquat zu unterstützen. 
Transitionen können eine zusätzliche Herausforderung für betroffene Familien 
bedeuten und eine qualifizierte Begleitung durch die Professionellen der Sozialen 
Arbeit kann angezeigt sein, um die gesunde Entwicklung der Kinder zu fördern.  
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Die Profession der Sozialen Arbeit umfasst nach AvenirSocial (2014) differenzierte 
fachspezifische Tätigkeiten. All diese Tätigkeiten drehen sich dabei um das Vorbeugen, 
Lindern und Lösen von Problemen. Dort, wo Menschen und ihre sozialen Umfelder 
aufeinander einwirken, können soziale Probleme entstehen. Die be- oder verhinderte 
Befriedigung von biologischen, psychischen, sozialen, ökonomischen und kulturellen 
Bedürfnissen von Individuen, Gruppen, Gemeinwesen und gesellschaftlichen Systemen 
ist die Folgerung davon. Aus Gründen von unterschiedlichen persönlichen und/oder 
sozialen Voraussetzungen, durch die Zugehörigkeit zu einer bestimmten sozialen 
Gruppe, durch den gesellschaftlichen, politischen oder ökonomischen Wandel oder 
aber durch erschwerende Matchprozesse und -strukturen können diese sozialen 
Probleme entstehen. Mit ihrer Tätigkeit und in Kooperation mit anderen Professionen 
ist es die Aufgabe der Sozialen Arbeit, die Handlungsfähigkeit der betroffenen Men-
schen wieder herzustellen. Sie hat zum Ziel, dass die betroffenen Menschen ihre 
Bedürfnisse selbständig befriedigen können, womit sie ihnen zugleich die eigene 
Gestaltung der Lebensverhältnisse ermöglicht. Aus diesem Grund interveniert die 
Soziale Arbeit auf drei Ebenen:  
 Mikrosoziale (individuelle) Ebene 
Mit den direkt betroffenen Menschen und ihren Bezugspersonen  
 Mesosoziale Ebene 
Im Rahmen von Gruppen und spezifischen Kollektiven 
 Makrosoziale (gesellschaftliche) Ebene 
Mit ganzen sozialen Systemen  
Dabei ist die Soziale Arbeit verpflichtet, die grösstmögliche Selbstbestimmung der 
betroffenen Systeme zu berücksichtigen und achtet auf die Prinzipien der Gerechtig-
keit und Gleichheit aller Menschen (AvenirSocial, 2014).  
Da auch Kinder mit psychosozialen Belastungen von einer mangelnden Bedürfnisbe-
friedigung betroffen sein können, stellt die Lebenslage des jeweiligen Familiensystems 
einen Gegenstandsbereich der Sozialen Arbeit dar. 
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6.3 Erkenntnisse für die Soziale Arbeit in Bezug auf Transitionssituationen 
 in der frühen Kindheit 
Fachpersonen aus den unterschiedlichsten Bereichen der Sozialen Arbeit kommen mit 
Kindern mit psychosozialen Belastungen und deren Familien in Kontakt. Die Autorin-
nen werden nachfolgend die Erkenntnisse des erarbeiteten Wissens auf die verschie-
denen Handlungsfelder, bei welchen Transitionen zum Thema werden können, 
erläutern.  
Beginnend mit dem Feld der familienergänzenden Betreuung mit einem möglichst 
niederschwelligen Zugang für alle Familien beschreiben die Autorinnen die erste 
Transition des Kindes von der Familie in eine Kindertagesstätte. Folgend wird das Feld 
der Sozialen Dienste erläutert, wobei die Angebote der Frühen Förderung sowie die 
Kinder aus benachteiligten Familien im Zentrum stehen und mögliche Transitionen 
angeschaut werden. Die sozialpädagogische Familienbegleitung als ambulante 
Massnahme bei Erziehungsherausforderungen und familiären Krisen kann verschiede-
ne Transitionssituationen für das Kind und seine Familie beinhalten und wird als 
Intervention und Präventionsmassnahme angeschaut. Zum Schluss folgen im Bereich 
des zivilrechtlichen Kindesschutzes stationäre Massnahmen im Kinderheim oder einer 
Pflegefamilie, wobei vor allem der Eintritt des Kindes in die Institution oder in die 
Pflegefamilie thematisiert wird.  
6.3.1 Handlungsfeld der familienergänzenden Kinderbetreuung –   
 am Beispiel der Kita 
Gemäss dem Netzwerk Kinderbetreuung Schweiz und dem Verband Kinderbetreuung 
Schweiz (2015) ist es eine Herausforderung, eine umfassende Aussage betreffend der 
frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung zu machen. Jeder Kanton und 
teilweise auch jede Gemeinde gestalten diesen Bereich unterschiedlich. Im Allgemei-
nen kann gesagt werden, dass in der Schweiz das Betreuungsangebot in Kindertages-
stätten, aber auch in Tagesfamilienorganisationen, sehr vielfältig ist. Obwohl die 
Betreuungsangebote in den letzten Jahren besonders in den urbanen Gebieten stark 
ausgebaut wurden, ist die Nachfrage nach Betreuungsplätzen sehr gross. Insbesondere 
für Kinder unter 18 Monaten sind die Plätze rar (S. 3). Das Bundesamt für Statistik 
(2017) zeigt auf, dass knapp 38% aller Kinder von null bis drei Jahren in der Schweiz 
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eine institutionelle Betreuung, namentlich eine Betreuungseinrichtung oder in einem 
Netzwerk organisierte Tageseltern, besuchen. Etwas mehr als 56% nutzen regelmässig 
eine nicht institutionelle Betreuungsform (Nanny, Aupair, unabhängige Tagesfamilie 
oder nahestehende Personen). Im Alter von vier bis zwölf Jahren befinden sind knapp 
26% aller Kinder in einer institutionellen und fast 39% in einer nicht institutionellen 
Betreuung (S. 49).  
Die Bewilligungs- und Aufsichtspflicht der Kinderbetreuungsplätze ist vom Bund 
vorgeschrieben und obliegt den Kantonen oder den Gemeinden. Einrichtungen, welche 
Kinder regelmässig tagsüber betreuen, unterstehen dieser Bewilligungs- und Auf-
sichtspflicht, welche von der eidgenössischen Pflegekinderverordnung PAVO vorgege-
ben wird. Die familienergänzende Betreuung wird in der Deutschschweiz und im Tessin 
vor allem durch die Eltern finanziert, aber auch Kantone und/oder Gemeinden, 
manchmal sogar die Arbeitgeber, subventionieren diese Angebote. In der Stadt Luzern 
gibt es beispielsweise Betreuungsgutscheine, welche vom Arbeitspensum und vom 
Einkommen der Eltern abhängig sind. In der Westschweiz hingegen wird die frühkindli-
che Bildung, Betreuung und Erziehung vermehrt von der öffentlichen Hand finanziert 
(Netzwerk Kinderbetreuung Schweiz & Verband Kinderbetreuung Schweiz, 2015, S. 4). 
Kita 
Laut dem Netzwerk Kinderbetreuung Schweiz und dem Verband Kinderbetreuung 
Schweiz (2015) sind 90% aller Kindertagesstätten (Kitas) privat organisiert, wobei der 
Verein die häufigste Trägerschaftsform ist, und werden zu zwei Dritteln durch Eltern-
beträge finanziert. Die strategische Leitung der Trägerschaft wird meistens von einem 
ehrenamtlichen Vorstand übernommen, die betriebswirtschaftliche sowie die pädago-
gische Leitung von den Kita-Leitenden (S. 5). Der Verband Kindertagesstätten der 
Schweiz KiTaS (2008) beschreibt die Betreuung von Kindern als eine anspruchsvolle 
Aufgabe verbunden mit hoher Verantwortung. Um diesen Ansprüchen gerecht zu 
werden, muss eine Kita über genügend fachlich qualifiziertes Personal verfügen (S. 5). 
Laut Peter Cloos (2017) wurde in Deutschland ab dem Jahre 2004, nachdem die ersten 
kindheitspädagogischen Studiengänge aufgenommen wurden, die Diskussion um eine 
Akademisierung der kindheitspädagogischen Ausbildung und der Professionalisierung 
der frühkindlichen Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen laut. Es stellte 
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sich die Frage, wie in diesem doch eher monoprofessionell organisierten Arbeitsfeld 
eine Zusammenarbeit von Fachpersonen mit unterschiedlichen Qualifikationen 
gelingen kann. Wenn mehrere Berufsgruppen in einem Handlungsfeld oder in einer 
Einrichtung tätig sind, wird von Multiprofessionalität gesprochen. Durch diese kann 
von einer verbesserten Koordination von Problembearbeitungsstrategien, aber auch 
von dem besseren Verständnis der Lebenswelten sowie den Bedürfnissen und 
Ansprüchen der Klientel gesprochen werden. Die Multiprofessionalität in Kitas kann als 
Möglichkeit betrachtet werden, auf die vielfältigen Erwartungen, die an die Kita 
gestellt werden, mit multidisziplinären Bearbeitungsstrategien zu reagieren (S. 145- 
155). Auch in der Schweiz können Fachpersonen der Sozialen Arbeit im Handlungsfeld 
der Kita vertreten sein (Verband Kinderbetreuung Schweiz, 2014, S. 2). Aus Sicht der 
Autorinnen ist die Tätigkeit von Professionellen der Sozialen Arbeit in der Kita indiziert, 
da sie nebst dem Fachpersonal der Kinderbetreuung eine zusätzliche, ergänzende 
Sichtweise einbringen oder mit Kindern mit speziellem Förderbedarf arbeiten und 
deren Eltern professionell begleiten können (vgl. Ausführungen Kapitel 6.2). Wie im 
Kapitel 4.4 zusammengefasst ist es wichtig, dass Fachpersonen der Sozialen Arbeit 
psychosoziale Belastungen der Kinder und ihren Familien erkennen und somit Unter-
stützung bieten, damit sich die Kinder gesund entwickeln können.  
Eingewöhnung 
Da der Eintritt in die Kita meistens die erste Transition für das Kind von der Familie in 
eine Institution darstellt, sind die Anforderungen für alle Beteiligten für einen gelin-
genden Übergang gross (vgl. Kapitel 5.5). Aus diesem Grunde wollen die Autorinnen 
folgend Möglichkeiten und Methoden für eine erfolgreiche Eingewöhnung aufzeigen, 
welche den Fachpersonen Wissensgrundlagen zu den Transition von der Familie in die 
Kita vermitteln soll.  
Edith Burat-Hiemer (2011) beschreibt, dass mit dem Eintritt in eine Kita für die ganze 
Familie ein neuer Lebensabschnitt beginnt. Um sich an die neuen Personen, die 
unbekannte Umgebung, an neue Situationen sowie an unvertraute Emotionen und 
Zuständigkeiten zu gewöhnen, ist die Eingewöhnung ein zentrales Ereignis. Die 
Eingewöhnung kann als zeitlich begrenzter Ablauf der Übergabe des Kindes von den 
Eltern zur zuständigen Fachperson bezeichnet werden. Die feinfühlige Begleitung 
71 
 
sowie die fachliche Verantwortlichkeit der Fachperson müssen hierbei gegeben sein 
und die Übergabe sollte sich an Bedürfnissen des Kindes sowie der Eltern orientieren. 
Eine gelingende Eingewöhnung, besonders bei Kindern unter drei Jahren, ist besonders 
von der Beziehung zwischen dem Kind, der Fachperson der Kita sowie dem Elternteil 
abhängig. Die Fachperson sollte sich als Partner/Partnerin der Mutter oder des Vaters 
verstehen, transparent kommunizieren und die Eingewöhnung professionell begleiten. 
Sie versteht sich in erster Linie als Beziehungsergänzung und vermittelt dem Elternteil, 
dass er der wichtigste Mensch im Leben des Kindes ist und bleiben wird (S. 11-13).  
Wichtig für die Fachpersonen ist zu wissen, dass je jünger das Kind ist, desto einfacher 
die Eingewöhnung wahrscheinlich von statten gehen und desto weniger das Kind 
gestresst wird. In den ersten drei Lebensmonaten gewöhnt sich das Kind schnell an die 
neue Bezugsperson, da es noch wenig personelle Unterscheidungen machen kann. Ab 
dem vierten Lebensmonat beginnt das Kind, eine intensive Bindung zu der betreuen-
den Person aufzubauen und braucht eine besonders sorgfältige und zeitintensive 
Eingewöhnung in die Kita (Burat-Hiemer, 2011, S. 16). Wie im Kapitel 3.3.2 beschrie-
ben, ist eine sichere Bindung die Basis für die erfolgreiche Bewältigung von Herausfor-
derungen und die Voraussetzung, dass das Kind überhaupt neue Erfahrungen sammeln 
und diese verarbeiten kann. Das Kind sucht in belastenden Situationen die Nähe der 
Bezugsperson, um seine Emotionen adäquat zu regulieren. Die ersten 18 Lebensmona-
te sind entscheidend für das Erlernen der Beziehungsfähigkeit und haben grossen 
Einfluss auf die spätere Persönlichkeit des Kindes. 
Um den Übergang von der Familie in die Kita entsprechend zu gestalten, sollte jede 
Kita laut Burat-Hiemer (2011) ein Eingewöhnungskonzept haben. Nur wenn die Eltern 
den Fachpersonen der Kita vertrauen, geht es ihnen und demzufolge auch dem Kinde 
gut. Dies ist die Voraussetzung, damit sich das Kind während der Eingewöhnung an die 
Fachperson als Bezugsperson binden kann (S. 35).  
Eingewöhnungsmodelle 
Das Netzwerk Kinderbetreuung Schweiz (2012) beschreibt, dass im Jahre 2010 die 
ersten Angebote zur Begleitung von Kitas in ihrem Prozess hin zu Bildungsorten 
eingeführt wurden. Die Projekte „Bildungs- und Resilienzförderung im Frühbereich“ 
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des Marie Meierhofes Instituts für das Kind (MMI) sowie „bildungskrippen.ch“ und 
„kindundbildung.ch“ waren die Grundsteine für die Lancierung dieser Angebote. Diese 
basieren auf den pädagogischen Konzepten der Bildungs- und Lerngeschichten (BULG) 
sowie infans. Das infans-Konzept wurde in Deutschland entwickelt und für das Projekt 
bildungskrippen.ch auf Schweizer Verhältnisse angepasst. Erziehungs- und Handlungs-
ziele spielen eine wichtige Rolle, darauf basierend wird das Verhalten des Kindes 
beobachtet und im Team reflektiert. Auf der Grundlage der Beobachtungen werden 
dem Kind gezielte Materialen und Aktivitäten angeboten, womit man dem Kind 
Themen „zumutet“ und „beantwortet“. Nach der folgenden Dokumentation und den 
herausgearbeiteten Gelingensbedingungen startet der Kreislauf wieder neu mit den 
Erziehungs- und Handlungszielen (S. 2-3).  
Das Eingewöhnungsmodell von infans, auch Berliner Eingewöhnungsmodell genannt, 
ist laut Hans-Joachim Laewen, Andres Beate und Éva Hédervári (2011) durch fünf 
Stufen des Vorgehens charakterisiert:  
1. Information 
Die Eltern sollen frühzeitig informiert werden, dass ihre Beteiligung am Eingewöh-
nungsprozess erwartet wird. Auch über die Bedeutung ihrer Anwesenheit und über 
alle Einzelheiten des Eingewöhnungsprozesses sollen sie Bescheid wissen. Ziel dabei ist 
unter anderem, dass die Trennungsängste der Eltern gemildert werden können und sie 
wissen, dass sie die Hauptbezugsperson des Kindes bleiben werden.  
2. Grundphase der Eingewöhnung 
In der dreitätigen Grundphase begleitet ein Elternteil (oder eine andere enge Bezugs-
person) das Kind in die Kita und hält sich zusammen mit ihm im Raum auf. Die Mut-
ter/der Vater verhält sich eher passiv, drängt das Kind nicht von sich weg und lässt 
Nähe zu, wenn das Kind sie sucht. Das Kind wird von sich aus mit dem Explorieren 
beginnen und der Elternteil kann dieses Vorgehen durch Blicke nonverbal gutheissen. 
Wenn das Kind das Gefühl hat, die Aufmerksamkeit der Mutter oder des Vaters 
jederzeit voll und ganz zu haben, erleichtert ihm dies die Eingewöhnung. Die Fachper-
son kann so erste Schritte zum Beziehungsaufbau leisten. In dieser Phase findet noch 
keine Trennung statt.  
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3. Erster Trennungsversuch 
Der Elternteil verabschiedet sich am vierten Tag nach ein paar Minuten in der Kita von 
dem Kind, bleibt aber in der Nähe. Wenn das Kind eher gefasst auf den Weggang 
reagiert, oder aber weint und sich von der Fachperson beruhigen lässt, kann dieser 
erste Trennungsversuch bis maximal 30 Minuten ausgedehnt werden. Wenn dies nicht 
der Fall ist, sollte die Mutter oder der Vater nach ein paar Minuten in den Raum 
zurückkehren. Während des Abschieds und der Rückkehr beobachtet die Fachperson 
das Verhalten des Kindes und schliesst daraus auf die Dauer der Eingewöhnungsphase. 
Diese kann sich verlängern, wenn das Kind die Nähe des Elternteils immer wieder 
intensiv sucht. 
4. Stabilisierungsphase 
Diese beginnt mit dem vierten Tag und die Fachperson übernimmt immer mehr die 
Rolle des Elternteils in der Kita. Sie versorgt das Kind und spielt mit ihm. Auch reagiert 
sie als erste auf die Zeichen des Kindes. Zusammen mit der begleitenden Person wird 
ein Abschiedsritual für das Kind gestaltet. Falls die Trennung von dem Kind noch nicht 
akzeptiert wird, wird mit einem nächsten Trennungsversuch bis zur zweiten Woche 
gewartet.  
5. Schlussphase 
Der Elternteil ist nun nicht mehr gemeinsam mit dem Kind im Raum, aber jederzeit 
erreichbar und binnen wenigen Minuten in der Kita. Dies ist besonders wichtig, wenn 
die Beziehung vom Kind zur Fachperson noch nicht genügend gefestigt ist, um allfällige 
Krisen aufzufangen. Wenn das Kind die Fachperson als sichere Basis akzeptiert hat und 
sich von ihr trösten lässt, kann die Eingewöhnung als abgeschlossen bezeichnet 
werden. Beim Weggang der Mutter oder des Vaters kann das Kind durchaus noch 
protestieren und weinen, entscheidend ist aber, ob es sich von der Fachperson trösten 
lässt und sich auf den Krippenalltag einlassen kann (S. 49-54). 
Gerade bei der Eingewöhnung ist das Fachwissen zur Resilienz (vgl. Kapitel 3.2) und zur 
Bindung besonders wichtig. Die Bindungsphasen (vgl. Kapitel 3.3.3) sowie die Bin-
dungsmuster (vgl. Kapitel 3.3.4) geben den Fachpersonen Anhaltspunkte, wie die 
nächsten Schritte bei der Eingewöhnung aussehen sollen. Im Kapitel 5.3 wird der 
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Eintritt in die Kita als eine der bedeutendsten Transitionen genannt, da dies meistens 
den ersten Übergang von der Familie in eine Institution darstellt. Für das Kind bedeu-
tet dies vielfältige Veränderungen auf verschiedenen Ebenen (vgl. Kapitel 5.4). Aber 
auch die Eltern und das gesamte Familiensystem müssen sich verschiedenen Anforde-
rungen stellen (vgl. Kapitel 5.5.1) und können beim Übergang unterstützend wirken 
(vgl. Kapitel 5.6.1). Somit steht die Fachperson in der Kita vor der Herausforderung, 
einerseits das Kind in der Eingewöhnungsphase adäquat zu begleiten, andererseits 
auch die Bedürfnisse der Eltern wahrzunehmen und ihre Ängste und Befürchtungen zu 
mindern. Auch spielen hierbei die institutionellen Unterstützungsmassnahmen eine 
zentrale Rolle (vgl. Kapitel 5.6.2). 
6.3.2 Handlungsfeld Soziale Dienste 
Anna Maria Riedi, Michael Zwilling, Marcel Meier Kressig, Petra Benz Bartoletta und 
Doris Aebi Zindel (2013) bezeichnen die Schweiz als modernen Sozialstaat und weisen 
darauf hin, dass das Schweizer Sozialwesen durch die föderale Struktur (Bund, 
Kantone, Gemeinden), welche bis heute das Angebot bestimmt, geprägt ist (S. 11).  
Das System der sozialen Sicherheit besteht in der Schweiz aus dem Sozialversiche-
rungssystem und dem Sozialhilfesystem, wobei die beiden Netze unabhängig vonein-
ander sind. Zudem gibt es diverse private Hilfswerke in den Bereichen Kinder, Jugend, 
Familien, Alter und Behinderte. Das Sozialversicherungssystem wird durch mehrere 
Sozialversicherungszweige gebildet und die Versicherungen garantieren eine medizini-
sche Grundversorgung und eine minimale Existenzsicherung in kritischen Lebenslagen. 
Das Sozialversicherungssystem wird durch das Sozialhilfesystem ergänzt und kommt in 
allen Lebenslagen zum Einsatz, in denen die Existenzsicherung aus irgendeinem Grund 
nicht mehr gegeben ist. Dabei handelt es sich um ein subsidiäres Sicherungssystem 
und nicht um eine Versicherung (Urs Mühle, Beat Rutishauser, Urs Kaegi & Stephan 
Herzog, 2006, S. 10).  
Dorothee Guggisberg (2013) beschreibt den Bereich der sozialen Dienstleistungsorga-
nisationen in der Schweiz als sehr different. Auch lässt er sich nicht ohne weiteres 
strukturieren, kann aber nach Staatsebenen, nach lokalen Gesichtspunkten, nach 
Sprachregionen, nach Zielgruppen oder nach Trägerschaften unterschieden werden. 
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Schwierigkeiten bei der Abgrenzung von sich überschneidenden Aufgabenfeldern und 
Trägerschaften sowie die institutionelle Vielfalt erschweren eine Typologisierung in der 
Schweiz. Soziale Dienste können als Ausdruck und Instrument des Sozialstaates 
beschrieben werden. Sie sind insbesondere im Bereich der Sozialen Arbeit, auf der 
Grundlage von gesetzlichen Bestimmungen und innerhalb politischer Rahmenbedin-
gungen, tätig und bezeichnen einen Teilbereich der personenbezogenen Dienstleistun-
gen. Diese zeichnen sich durch unmittelbare Interaktionen zwischen der Klientel und 
den Professionellen der Sozialen Arbeit aus, können aber auch materielle Leistungen 
erbringen. Der Bereich der Sozialen Dienste ist sehr vielfältig und basiert auf unter-
schiedlichen gesetzlichen Grundlagen. Der Sozialversicherungsbereich ist hingegen klar 
strukturiert und auf Bundesebene gesetzlich verankert. Das Aufgabenfeld der Sozialen 
Dienste kann nach Lebensphasen, Zielgruppen oder Handlungsfeldern beschrieben 
werden und umfasst unter anderem folgende, nicht abschliessende, Bereiche: 
Kindheit, Jugend, Familie (Elternberatung, Kitas, Früherfassung, offene Kinder- und 
Jugendarbeit), Ausbildung (Coaching), Erwerbsarbeit (regionale Arbeitsvermittlungs-
zentren, Arbeitslosenhilfe), Alter (Beratungsstellen), Existenzsicherung (Sozialhilfe, 
Schuldenberatung), Migration (Integrationsprogramme), Opferhilfe, Sucht (S. 228-
334).  
Anja Hartmann (2011) charakterisiert die Sozialen Dienste als zwischenmenschliche 
Form von Hilfeleistungen, welche sich an den besonderen Lebensumständen des 
Individuums und den immateriellen Problemen orientieren. Die Hilfeleistungen 
werden von privaten oder staatlichen Institutionen und Einzelpersonen erbracht und 
zielen darauf ab, die physische und psychische Lebens- und Erlebnisfähigkeit sowie die 
Sozialfähigkeit wieder herzustellen oder zu optimieren. Die Sozialen Dienste können 
als „Dienst am Menschen“ bezeichnet werden und beziehen sich vorwiegend auf 
Lebenslagen, in denen die Menschen Hilfe benötigen (S. 76-77). Dies können unter 
anderem Situationen sein, in denen Menschen mit psychosozialen Belastungen 
konfrontiert sind (vgl. Kapitel 4). 
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Frühe Förderung als Prävention 
In Bezug auf das Thema dieser Bachelorarbeit wird an dieser Stelle auf das Thema der 
Frühen Förderung eingegangen, da sie die Zielgruppe Kinder im Vorschulalter betrifft 
und als Präventionsmassnahme betrachtet werden kann.  
In der Bundesverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft (BV) wird im Art. 11 
festgehalten, dass ein Grundrecht von Kindern und Jugendlichen der Anspruch auf 
besonderen Schutz, auf Unversehrtheit sowie auf Förderung ihrer Entwicklung ist. Bei 
den Sozialzielen der BV wird im Art. 41 Abs. g. betont, dass sich Bund und Kantone in 
Ergänzung zur persönlichen Verantwortung sowie privater Initiative dafür einsetzen, 
dass Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu selbständigen und sozial verant-
wortlichen Personen gefördert werden. Auch sollen sie in ihrer sozialen, kulturellen 
und politischen Integration unterstützt werden.  
Margrit Stamm und Doris Edelmann (2010) erörtern, dass sich die frühkindliche 
Bildung und die ausserfamiliäre Betreuung in den letzten Jahren in der Schweiz immer 
mehr zu einem bildungs- und gesellschaftspolitischen Thema entwickelt haben. Sie 
nutzen den Begriff FBBE, um den Bereich der Frühkindlichen Bildung, Betreuung und 
Erziehung zu beschreiben. Folgend werden vier Punkte beschrieben, welche die FBBE-
Thematik als zentrales Anliegen der Schweizer Bildungs- und Sozialpolitik legitimieren.  
 Nach wie vor sind die Bildungschancen in der Schweiz massgebend von der 
sozialen Herkunft bestimmt. Beim Eintritt in den Kindergarten verfügen Kinder 
aus bildungsfernen, unterprivilegierten Familien nicht die gleichen Chancen wie 
Kinder, die in bildungsnahen und privilegierten Familien aufwachsen. Um die 
Startchancen ausgleichen zu können, muss die Förderung schon in den ersten 
Lebensjahren einsetzen. 
 In der Schweiz ist es nach wie vor eine Herausforderung, Beruf und Familie 
ökonomisch und qualitativ zu vereinbaren. Die Nachfrage nach ausserfamiliä-
ren Betreuungsangeboten steigt durch das veränderte Rollenverständnis in der 
Familie.  
 Versäumnisse in den ersten Lebensjahren können nur schwer kompensiert 
werden, da diese besonders prägend sind für die Entwicklung des Kindes. Dies 
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ist die Begründung für qualitativ gute Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungs-
prozesse. 
 Junge Kinder sollen vermehrt gefördert und unterstützt werden, da sie über 
beachtliche Lern- und Entwicklungskapazitäten verfügen. 
Die Meinung der Schweizer Bevölkerung geht stark auseinander, wenn es um die 
Thematik der FBBE geht. Eine Verordnung, die obligatorische Schule (Kindergarten) auf 
das vollendet vierte Lebensjahr festzulegen, wird in der Sinnhaftigkeit als Bildungs-, 
Sozialisations- und Erziehungsinstanz angezweifelt (S. 9-10).  
Laut Hafen (2014) steht der Begriff Frühe Förderung für alle staatlichen und privaten 
Massnahmen mit dem Ziel, bestmögliche Rahmenbedingungen für die bio-
psychosoziale Entwicklung von Kindern bis zum Schuleintritt zu gewährleisten (S. 88). 
Es gibt diverse Möglichkeiten, um die Entwicklung von Kindern aktiv zu unterstützen 
und so psychosozialen Belastungen vorzubeugen. Unter anderem sind dies: 
 Unterstützung bei der Vorbereitung auf die Zeit nach der Geburt des ersten 
Kindes, wo sich die Zweierbeziehung eines Paares zu einem Familiensystem er-
weitert 
 Abklärung der Ressourcen und des Unterstützungsbedarfs der Familie während 
der Schwangerschaft, der Geburt und der ersten Zeit danach 
 Ausreichende medizinische, pflegerische und soziale Begleitung und Betreuung 
nach der Geburt 
 Mutter- und Vaterschaftsurlaub, damit die Eltern Zeit und Raum für den Aufbau 
einer tragenden emotionalen Beziehung haben 
 Elternbildungs- und Beratungsangebote 
 Angebote zur aktiven Unterstützung im Haushalt und/oder in der Kindererzie-
hung 
 Familienergänzende Kinderbetreuungsangebote (vgl. Kapitel 6.3.1) 
 Vernetzungsangebote wie Familienzentren (Hafen, 2014, S. 33-34). 
Durch diese Massnahmen der Frühen Förderung können gemäss Hafen (2014) diverse 
Schutzfaktoren aktiviert sowie Belastungsfaktoren in der Entwicklung des Kindes 
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minimiert werden. Sie leisten einen Beitrag zur Verhinderung von Problemen und 
begünstigen die Gesundheit des Kindes sowie seiner Bezugspersonen (S. 67). Im 
Kapitel 3.2.2 wird das Risiko- und Schutzfaktorenkonzept ausführlich behandelt. Die 
Schutzfaktoren können als Charakteristika bezeichnet werden, welche die Chancen 
einer gesunden Entwicklung erhöhen und entwicklungsfördernd wirken. Somit kann 
aus Sicht der Autorinnen eine Initiierung von Massnahmen der Frühen Förderung 
(bspw. Besuch der Kita) bei Familien mit erschwerten Bedingungen (vgl. Kapitel 4) 
durchaus angebracht sein, da die Professionellen der Sozialen Arbeit diesen Ressour-
cenzugang auch möglich machen können. 
Kinder aus benachteiligten Familien 
In der Schweiz sind die Bildungschancen in einem sehr grossen Ausmass an die sozialen 
und familiären Gegebenheiten gebunden und in keinem anderen europäischen Land, 
ausser Deutschland, werden so viele Schulkinder aus sozial benachteiligten Familien 
vom Unterricht ausgeschlossen. Massnahmen, um die Schulerfolge der Kinder aus 
Familien mit psychosozialen Belastungen zu verbessern, kommen zu spät, sind zu weit 
weg von den Bedürfnissen oder dauern nicht lange genug (Jacobs Foundation, 2016).  
Die in einem Sozialdienst tätigen Professionellen der Sozialen Arbeit sind wie schon 
erwähnt mit Menschen in Kontakt, welche sich in schwierigen Lebenslagen befinden. 
Dies können Herausforderungen im finanziellen wie auch im psychischen Bereich sein. 
Falls im Haushalt der Klientel Kinder leben, welche mit psychosozialen Belastungen 
konfrontiert sind, ist es aus Sicht der Autorinnen angebracht, dass die Professionellen 
immer das ganze Familiensystem miteinbeziehen. Das Bewusstsein für die möglichen 
Folgen, wenn zu spät oder gar nicht von aussen interveniert wird, soll bei den Fachper-
sonen geschärft werden. Wie oben erwähnt können diese Folgen unter anderem 
gravierende Schwierigkeiten in der Schule, verbunden mit der Chancenungleichheit, 
bedeuten. 
Alle (2012) beschreibt den Raum, in dem sich eine Familie bewegt, als Lebenslagen-
konzept. Es kommt darauf an, wie sich dieser Spielraum gestaltet: Je enger er ist, desto 
weniger Möglichkeiten zur Entwicklung, des Handelns und der Gestaltung stehen zur 
Verfügung und schwerwiegende Belastungen und Stressoren können aus diesen 
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eingeschränkten Optionen der Lebensgestaltung entstehen. Eine grössere individuelle 
Freiheit und mehr Wahlmöglichkeiten zeigen sich durch einen weiteren Spielraum. Die 
unterschiedlichen Parameter der Lebenslage stehen in einer Wechselwirkung zueinan-
der und wirken sich auf den Familienalltag aus. Sie können Einfluss darauf haben, wie 
eine Familie sich definiert und identifiziert und bestimmen den Grad der Selbstbe-
stimmung der Familie. Auch hat die Lebenslage eine entscheidende Wirkung auf die 
Erziehungs- und Entwicklungsbedingungen einer Familie. Die Parameter der Lebensla-
ge sind einerseits die materiell-finanzielle Situation, das Wohnen und das Wohnum-
feld, die Sozialbeziehungen, aber auch die Frage nach der Integration resp. der 
Randständigkeit (S. 68-69). 
Unter Berücksichtigung der beschriebenen Chancenungleichheit von jungen Kindern ist 
es aus Sicht der Fachpersonen der Sozialen Arbeit, welche bei Sozialen Diensten tätig 
sind, zu prüfen, ob eine ausserfamiliäre Betreuung unterstützend wirken kann. Klaus 
Wolf (2015) erwähnt, dass der zuverlässige Kontakt zu anderen Menschen und das 
Zugehörigkeitsgefühl eine bessere Bewältigung von kritischen Lebensphasen ermögli-
chen. Besonders für Kinder manifestieren sich die sozialen Teilhabechancen in einem 
vielfältigen Zugang zu anderen Personen, welche bei der Bewältigung fast aller 
Probleme wichtig sind (S. 196-197). Hierbei kommt auch das Wissen zu den Transitio-
nen zum Tragen, da eine Transition stets eine Herausforderung für die Entwicklung 
darstellt. Unterschiedliche Kompetenzen müssen verfügbar sein, um die Transition 
positiv zu meistern (vgl. Kapitel 5.3 / 5.3.2). 
6.3.3 Handlungsfeld der sozialpädagogischen Familienbegleitung 
Im deutschen Sozialgesetzbuch wird die Sozialpädagogische Familienhilfe (SPFH) 
folgendermassen beschrieben:  
SPFH soll durch intensive Betreuung und Begleitung Familien in ihren Erzie-
hungsaufgaben, bei der Bewältigung von Alltagsproblemen, der Lösung von 
Konflikten und Krisen sowie im Kontakt mit Ämtern und Institutionen unter-
stützen und Hilfe zur Selbsthilfe geben. Sie ist in der Regel auf längere Dauer 
angelegt und erfordert die Mitarbeit der Familie. (zit. in Wolf, 2015, S. 140) 
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In der Schweiz besteht das Angebot der sozialpädagogischen Familienbegleitung (SPF) 
seit 1986 (Fachverband Schweiz Sozialpädagogische Familienbegleitung, 2012-2017a). 
Die SPF gehört zur aufsuchenden Sozialen Arbeit. Das Ziel besteht darin, die Eltern in 
ihrer Rolle zu stärken und ihre Kompetenzen auszubauen, um dadurch den Kindern die 
notwendige Sicherheit zu geben und sie entwicklungsgerecht zu fördern (Fachverband 
Schweiz Sozialpädagogische Familienbegleitung, 2012-2017b). Die Beschreibung des 
Ziels und der Aufgaben deckt sich mit derjenigen aus Deutschland. Wichtige fachliche 
Grundlagen für die Hilfe zur Selbsthilfe liefert die Einschätzung der Risiko- und 
Schutzfaktoren (vgl. Kapitel 3.2.2) sowie das Beobachten und Verstehen des Familien-
systems. 
Familien in schwierigen Lebenssituationen können nach Cornelia Lötscher (2013) über 
zuweisende Stellen, wie beispielsweise der Schule, dem Sozialdienst oder der KESB, an 
die SPF gelangen. Dies wird in Krisen, wie etwa bei Erziehungsproblemen, familiären 
Konflikten, psychischen Erkrankungen, Auffälligkeiten eines Familienmitglieds oder 
nach Trennung der Eltern veranlasst (S. 32). Ein wichtiger Aspekt im Hinblick auf die 
Wirkung einer solchen Intervention ist nach Wolf (2015) die Einwilligung der Eltern. 
Nur wenn sie die Hilfeplanung auch in ihrem Sinne verstehen, gelingt eine wirksame 
Veränderung (S. 80). Für die Finanzierung wird normalerweise von der zuweisenden 
Fachstelle bei der Wohngemeinde der Familie einen Antrag für Kostengutsprache 
gestellt (SpFplus, ohne Datum a). Betroffene Familien können gemäss Lötscher (2013) 
die Unterstützung von SPF selber anfordern. Es existiert jedoch keinen gesetzlich 
verankerten Anspruch auf unentgeltliche Unterstützung, so dass die Familie in diesem 
Fall die Finanzierung selber übernehmen muss. Dies wiederum verhindert oft ein 
frühzeitiges Einsetzen dieser Hilfeleistung (S. 32). 
Die sozialpädagogische Familienhilfe ist nach Wolf (2015) eine Intervention, welche auf 
eine Veränderung in der Familie sowie auf die Entwicklungsbedingungen der Kinder 
abzielt. Neben Erziehungsthemen werden auch andere Probleme innerhalb der Familie 
wie Finanzen, Wohnsituation, Krankheiten oder Beziehungen bearbeitet (S. 139-140). 
Die SPF kann somit insbesondere bei Familien mit psychosozialen Belastungen indiziert 
sein. Wie im Kapitel vier aufgezeigt wurde, können sich psychosoziale Belastungen 
negativ auf die Entwicklung der Kinder auswirken, so dass die Familien und im Speziel-
81 
 
len die Kinder auf Hilfe angewiesen sind. Diese Unterstützung kann durch das Einset-
zen einer sozialpädagogischen Familienbegleitung gewährleistet werden. Die zu 
bearbeitenden Themen sind je nach Familiensystem und dessen Situation sehr 
individuell. Wichtiger Leitgedanke für die Professionellen der Sozialen Arbeit ist 
gemäss Wolf (2015) der systemische Blick auf die Familie, um das Fühlen, Denken und 
Handeln von Menschen, welche Teil eines sozialen Systems sind, besser zu verstehen 
(S. 158-159). Fachpersonen der SPF arbeiten direkt in der Familie und setzten sich 
deshalb intensiv mit dem Familiensystem auseinander. Das sozialökonomische Modell 
von Bronfenbrenner (vgl. Kapitel 2.4.2) hilft nach Fröhlich-Gildhoff (2013) für das 
Verständnis der Mensch-Umwelt-Interaktion und zeigt auf, wie die verschiedenen 
Systeme aufeinander wirken (S. 35). Indem die Professionellen der Sozialen Arbeit die 
Zusammenhänge der Systeme und die gegenseitige Beeinflussung verstehen, können 
mit der Klientel Veränderungen angestrebt wie auch Lösungen gefunden werden. 
Arbeitsprinzipien sind nach Dominik Petko (2004) professionelle Leitsätze, welche 
Handlungsziele für die qualifizierte Praxis benennen (S. 34). Für die sozialpädagogische 
Familienhilfe werden nach Elisabeth Helming, Herbert Blüml und Heinz Schattner 
(1999) Arbeitsprinzipien wie Unterstützung und Förderung von Selbsthilfe, ressour-
cenorientiertes Arbeiten, Beteiligung und Autonomie der Klientel, Niederschwelligkeit 
sowie Arbeitsevaluation genannt (zit. in Petko, 2004, S. 34). In der Schweiz wurde 
gemäss Kitty Cassée (2013) die Kompetenzorientierte Familienarbeit (KOFA) als 
Arbeitsinstrument für die SPF weiterentwickelt. Die Grundlage der KOFA-Methodik 
sind entwicklungspsychologische und lerntheoretische Konzepte sowie Lebenswelt- 
und Sozialraumorientierung, Empowerment und Partizipation. Anhand dieser Metho-
dik kann eine Diagnose der Familiensituation sowie eine gezielte Intervention gemacht 
und somit die Familie zur Alltagsbewältigung befähigt werden (S. 345-346). Fachperso-
nen der SPF sollen die Eltern in ihren Kompetenzen stärken und mit ihnen Handlungs-
möglichkeiten erarbeiten. Die aktive Mitarbeit der Eltern ist für das Gelingen der 
Intervention und einer nachhaltigen Wirkung von zentraler Bedeutung.  
Aus Sicht der Autorinnen sind die im Kapitel drei erarbeiteten ressourcenorientierten 
Rahmenbedingungen wegleitend in der Arbeit mit Kindern. Für eine gesunde Entwick-
lung ist es für die Kinder elementar, das Kohärenzgefühl (vgl. Kapitel 3.1.2) und somit 
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ein Gefühl des Vertrauens gegenüber sich selbst und der Welt zu entwickeln (Krause & 
Mayer, 2012, S. 22-33). Können Kinder in einer relativ vorausschaubaren Umgebung 
aufwachsen und sind nicht willkürlichen Reaktionen ausgesetzt, stillt dies nach Wolf 
(2015) das Bedürfnis nach Sicherheit und lässt die Kinder wichtige Erfahrungen in 
Bezug auf die allgemeine Beeinflussbarkeit von Situationen und ihre eigene Handlungs-
fähigkeit machen. Diese Erfahrungen helfen den Kindern, zukünftige Situationen 
besser zu bewältigen (S. 177-178). Zu einer weiteren wichtigen Ressource für die 
Bewältigung von kritischen Lebensereignissen zählt Wolf (2015) Netzwerkbeziehun-
gen. Menschen mit psychosozialen Belastungen leben oft in Isolation und die Abhän-
gigkeit unter den Familienmitgliedern ist somit erhöht. Ein neuer oder intensiverer 
Zugang zu anderen Menschen ausserhalb der Familie und dadurch eine Erweiterung 
von Netzwerkbeziehungen ist für die Entwicklungschancen entscheidend (S. 196-197). 
Dies ist im Hinblick auf die Resilienz (vgl. Kapitel 3.2) ein weiterer handlungsleitender 
Gesichtspunkt für die Fachpersonen der SPF. 
In der KOFA-Studie, welche in den Jahren 2006 bis 2009 durchgeführt wurde, konnte 
gemäss Cassée (2013) in rund 76% der Familien, bei welchen eine Fremdplatzierung 
erwogen wurde, nach der Intervention durch die sozialpädagogische Familienbeglei-
tung eine Fremdplatzierung verhindert werden (S. 348). Die SPF bietet neben dem 
klassischen Angebot ebenfalls Unterstützung beim Entscheid einer Fremdplatzierung 
oder der Reintegration in die Ursprungsfamilie (SPFplus, ohne Datum b). Die Fachper-
sonen werden dadurch in der Vorbereitung auf die Fremdplatzierung oder Reintegrati-
on zu Begleitpersonen der Familie. In diesem Prozess werden die Kenntnisse über die 
Veränderungen in Übergangssituationen aus Sicht der Kinder (vgl. Kapitel 5.4) sowie 
die Anforderungen an die Eltern (vgl. Kapitel 5.5.1) handlungsleitend. Die Fachperso-
nen der SPF können aus Sicht der Autorinnen auch in anderen Transitionssituationen 
eine unterstützende Rolle einnehmen. Dies geschieht dann, wenn bei einer Familie, 
welche von einer SPF begleitet wird, ein Kind in eine Kita, Kindergarten oder Schule 
übertritt. 
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6.3.4 Handlungsfeld des zivilrechtlichen Kindesschutzes 
Die Bestimmungen des zivilrechtlichen Kindesschutzes umschreiben nach Andrea Hauri 
und Marco Zingaro (2013) die Voraussetzungen für staatliche Eingriffe in die Eltern-
rechte und legen verschiedene Massnahmen fest, welche zur Vermeidung sowie 
Behebung von Gefährdungen eingesetzt werden (S. 18). In Anbetracht des Themas der 
vorliegenden Bachelorarbeit werden sich die Autorinnen auf die Erläuterung der 
Fremdplatzierung beschränken. 
Wie in Kapitel 4.3 erläutert, stellen psychosoziale Belastungen in Familien ein erhöhtes 
Risiko einer Kindeswohlgefährdung dar. Die unterschiedlichen Formen von Kindes-
wohlgefährdungen reichen nach Hauri und Zingaro (2013) von Vernachlässigung über 
körperliche, psychische und sexuelle Gewalt bis hin zu Folgen von Erwachsenenkonflik-
ten um das Kind. Werden Kindeswohlgefährdungen früh erkannt und wird Hilfe 
angeboten, können Folgeschäden wie beispielsweise kindliche Fehlentwicklungen 
vielfach verhindert oder deren Ausmass reduziert werden (S. 7-10). Fachpersonen der 
Sozialen Arbeit in verschiedenen Handlungsfeldern, welche in Kontakt mit Kindern und 
deren Familien sind, sollen Hinweise auf eine Gefährdung ernst nehmen und hilfeleis-
tende oder eingreifende Handlungen überlegt vornehmen.  
Die schweizerische Gesetzgebung verpflichtet nach Christoph Häfeli (2013) die Eltern, 
für das Wohlergehen ihrer Kinder zu sorgen. Sie sind als Inhaber der elterlichen Sorge 
verantwortlich, dass sich ihre Kinder in körperlicher, geistiger, psychischer und sozialer 
Hinsicht optimal entwickeln können (S. 277). Erfüllen die Eltern diesen umfassenden 
Auftrag nicht oder nur unzureichend und entsteht dadurch eine Kindeswohlgefähr-
dung, greift die Kindesschutzbehörde KESB ein und trifft geeignete Massnahmen zum 
Schutz des Kindes (Art. 307 Abs. 1 ZGB). Eine Gefährdung des Kindeswohles besteht 
gemäss Häfeli (2013), sobald die ernstliche Möglichkeit einer Beeinträchtigung des 
körperlichen, sittlichen, geistigen oder psychischen Wohles des Kindes vorauszusehen 
ist (S. 278). Wie gravierend das Kindeswohl gefährdet ist, kann nach Hauri und Zingaro 
(2013) nicht abschliessend beantwortet werden. Faktoren, die immer in die Entschei-
dung der abklärenden Fachpersonen einfliessen, sind der Zeitgeist und die wissen-
schaftlichen Erkenntnisse über eine gesunde Entwicklung (S. 9-10). Um das Risiko einer 
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Gefährdung einzuschätzen, braucht es nach Alle (2012) folgende Elemente: Risiko- und 
Schutzfaktoren der ganzen Familie (vgl. Kapitel 3.2.2), ausbaufähige Ressourcen und 
Lebenslage der Familie, Bedürfnisse (vgl. Kapitel 2.2) und Entwicklungsstand des 
Kindes, Erziehungs-und Kooperationsfähigkeit der Eltern sowie ein prognostischer Blick 
auf die Situation (S. 57). Die behördlichen Interventionen im zivilrechtlichen Kindes-
schutz beruhen nach Häfeli (2013) auf wichtigen Grundsätzen wie der Subsidiarität, 
Verschuldensunabhängigkeit, Komplementarität und Verhältnismässigkeit. In anderen 
Worten werden Kindesschutzmassnahmen nur ergriffen, wenn die Eltern bei auftre-
tender Kindeswohlgefährdung nicht von sich aus Abhilfe leisten oder dazu nicht im 
Stande sind. Ein Eingriff erfolgt immer verschuldensunabhängig. Kindesschutzmass-
nahmen sollen nicht die elterlichen Fähigkeiten und die Verantwortung der Eltern 
verdrängen, sondern wo notwendig ergänzen. Jeder Eingriff muss zur Abwendung oder 
Milderung der Gefährdung erforderlich und tauglich sein. Er muss dem Grad der 
Gefährdung entsprechen und darf nicht stärker oder schwächer sein als notwendig (S. 
278). 
Das ZGB umfasst nach Hauri und Zingaro (2013) in den Art. 307 bis Art. 312 eine 
Auflistung von Massnahmen, welche verschieden stark in die Kompetenzen der Eltern 
eingreift (S. 20). Kommt Art. 310 ZGB, Aufhebung des Aufenthaltsbestimmungsrecht, 
oder Art. 311/312 ZGB, Entziehung der elterlichen Sorge, zur Anwendung, bedarf es 
einer Fremdunterbringung in einer stationären Institution oder einer Pflegefamilie. In 
beiden Fällen wird nach Christina-Elisa Wilde (2014) die Erziehung ausserhalb des 
Elternhauses übernommen und der Lebensmittelpunkt ist nicht mehr bei den Eltern, 
was einen starken Eingriff ins Leben der Familie bedeutet. Diese beiden Formen 
unterscheiden sich in der Struktur. Während in der Pflegefamilie von familialen 
Strukturen gesprochen werden kann, wachsen Kinder im Heim in einem institutionali-
sierten Rahmen auf (S. 16). Die Massnahme einer Fremdunterbringung bedeutet ein 
kritisches Lebensereignis für die betroffenen Personen und ist mit diversen Anforde-
rungen (vgl. Kapitel 5.5) und eingreifenden Veränderungen (vgl. Kapitel 5.4) verbun-
den. Es erfordert viel Fingerspitzengefühl von der begleitenden und/oder urteilsfällen-
den Fachperson, denn im Vergleich zu anderen Transitionen, wie beispielsweise dem 
Eintritt in die Kita, beruht dieser meistens nicht auf Freiwilligkeit. 
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Die rechtliche Grundlage für die Verordnung über die Aufnahme der Pflegekinder 
(Pflegekinderverordnung, PAVO) findet sich im Zivilgesetzbuch mit dem Art. 316 Abs. 
2. Die Regelung über die Bewilligung und Aufsicht von Pflegefamilien ist in der PAVO 
festgelegt. In der Schweiz wird es kantonal unterschiedlich geregelt. Einige Kantone 
haben gestützt auf die PAVO eigene Verordnungen erlassen, die meisten haben jedoch 
die PAVO übernommen (Fachstelle für das Kinderpflegewesen, 2001, S. 132). Die 
stationären Einrichtungen in der Schweiz unterliegen ebenfalls einer Bewilligungs-
pflicht, welche nach Art. 13 Abs. 2 PAVO geregelt ist. Eine Ausnahmeregelung ist im 
Art. 13 Abs. 2 lit. a PAVO genannt, wobei Einrichtungen einer anderen kantonalen 
Gesetzgebung unterliegen. 
Pflegefamilien 
Als Pflegefamilie wird nach der Fachstelle für das Kinderpflegewesen (2001) jede 
Familie bezeichnet, welche ein Kind auf bestimmte oder unbestimmte Zeit zur 
Betreuung und Erziehung aufnimmt (S. 154). 
Nach der Fachstelle für das Kinderpflegewesen (2001) sind in einem Pflegeverhältnis 
mit dem Pflegekind immer verschiedene Personen involviert, wie beispielsweise die 
leiblichen Eltern, Pflegeeltern, Kindes- und Erwachsenenschutzbehörde (KESB) oder 
der Sozialdienst (S. 163). Neben der Unterstützung des Kindes und seinen Eltern 
braucht es von den Professionellen eine intensive Begleitung der Pflegefamilie, damit 
diese ihren Anforderungen im Übergangsprozess gerecht werden und dem Kind 
speziell für die Eingewöhnung adäquate Unterstützung leisten können. 
Stationäre Einrichtungen 
Im Zentrum der Heimerziehung stehen nach Wilde (2014) die Förderung der Entwick-
lung von Kindern ausserhalb ihrer Herkunftsfamilie. Dies geschieht durch die Verbin-
dung von Alltagsleben und pädagogischen oder therapeutischen Angeboten, welche 
sich nach dem individuellen Entwicklungsstand der Kinder orientieren. Wichtig dabei 
ist die Zusammenarbeit aller Beteiligten, wie Eltern und Fachpersonen von Behörden 
und Einrichtungen (S. 33). Für die Fachpersonen der Sozialen Arbeit, in der Regel 
Sozialpädagogen/Sozialpädagoginnen, impliziert dies eine professionelle und auf die 
Bedürfnisse der Kinder abgestimmte Eingewöhnung. Die Autorinnen verweisen hiermit 
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auf das Kapitel 6.3.1, bei welchem die zentralsten Aspekte der Eingewöhnung erwähnt 
wurden. Dies im Bewusstsein, dass bei einer Fremdplatzierung die speziellen Umstän-
de beachtet werden müssen. 
Fremdplatzierung 
Die Frage, ob ein Kind in einer Pflegefamilie oder einem Heim platziert werden soll, ist 
nach Stefan Blülle (2013) durch eine bewusste, sorgfältige, Kriterien geleitete und 
ergebnisoffene Entscheidung vorzunehmen. Es existiert keine direkt anwendbare 
Methode. Wichtig dabei ist aber die Prüfung der Verfügbarkeit der Angebote in der 
infrage kommenden Umgebung. Bedeutungsvolles Kriterium bei der Wahl der Platzie-
rungsform ist für die Fachperson, ob die mögliche Platz-Option geeignet ist und welche 
Chancen und Risiken darin bestehen (S. 32). In Bezug auf ein zuverlässiges Bindungs-
angebot werden von Heinz Kindler (2010) Schlüsse gezogen, dass eine Platzierung in 
einer Pflegfamilie speziell für kleine Kinder von Vorteil ist (zit. in Blülle, 2013, S. 33). Im 
Allgemeinen lässt sich nach Blülle (2013) sagen, dass Platzierungen in Pflegefamilien 
für viele Kinder geeigneter sind als solche in Heimen. Dies aus dem Grund, dass 
Pflegefamilien mehr Individualität und menschliche Nähe ermöglichen sowie enger an 
gesellschaftliche Vorstellungen von Normalität schliessen als Institutionen. Es ergeben 
sich aber auch Risiken, die in der Pflegefamilie höher sind als in einem Heim, wie 
beispielsweise der Abbruch des Pflegeverhältnisses. Wichtig im Entscheidungsprozess 
einer Fremdplatzierung ist ein sorgfältiges Abwägen der Alternativen im Gespräch mit 
den Eltern und dem Kind (S. 34). Dies bedeutet für die abklärende Fachperson, dass sie 
in jedem einzelnen Fall Vor- und Nachteile neu einschätzen muss. Neben der Beurtei-
lung der Risiko- und Schutzfaktoren in Bezug auf das Kind (vgl. Kapitel 3.2.2) und die 
mögliche Unterbringung ist die Bindungstheorie (vgl. Kapitel 3.3) enorm relevant. 
Diese spielt auch für die Übergangsgestaltung eine zentrale Rolle. 
Bei einer Fremdplatzierung sind gemäss Blülle (2013) die Aufgaben auf diverse 
involvierte Personen und Institutionen verteilt. Das Hilfesystem ist daher meistens sehr 
komplex. Als wichtigste Subsysteme werden die Familie mit dem zu platzierenden 
Kind, die Fachstelle, die die Unterbringung vornimmt und begleitet, sowie das Heim 
oder die Pflegefamilie, die das Kind aufnimmt, bezeichnet. Jedes dieser Subsysteme 
arbeitet wiederum mit weiteren Akteuren/Akteurinnen zusammen. Im Prozess einer 
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Fremdunterbringung ist es wichtig, dass die Rolle der platzierungsbegleitenden 
Fachperson und somit die Fallführung geklärt ist. Bei der Fallführung geht es darum, in 
Kooperation mit den Eltern und dem Kind sowie anderen Fachpersonen geeignete 
Hilfen zu indizieren, zu planen und zu organisieren. Wichtige Handlungs- und Entschei-
dungsgrundsätze sind unter anderem, dass über eine Fremdplatzierung gesprochen 
und nicht mit ihr gedroht werden sollte. Des Weiteren sollte eine Restabilisierung 
immer vor einer Fremdplatzierung kommen, der Platzierung sollte der Sinn zugestan-
den und der Platzierungsentscheid von den Eltern mitgetragen werden. Auch sollte der 
Bezug zur „Normalität“ und die grösstmögliche Offenheit gegeben sein (S. 42-52). Die 
Aufgabe für die Professionellen der Sozialen Arbeit besteht nach Blülle (2013) darin, 
die Eltern und ihre Kinder in diesem Prozess zu unterstützen und zu begleiten. Die 
Kompetenz und das Verhalten der Fachperson spielt eine wichtige Rolle dafür, wie 
Eltern und Kinder die Fremdplatzierungsphase erleben. Es braucht eine Vertrauensba-
sis, Kooperation sowie altersgerechte Informationen (S. 59-61). Wie oben bereits 
erwähnt, stellen Fremdplatzierungen für die betroffenen Kinder und ihre Eltern einen 
einschneidenden Eingriff in ihr Leben dar. Es kann eine Entlastung oder Belastung sein 
und muss für die Kinder und ihre Eltern auch nicht das Gleiche bedeuten. Stress wird, 
wie im Kapitel 3.4 beschrieben, von jedem Menschen anders wahrgenommen und 
bewältigt. Es erfordert deshalb von der Fachperson hohe Professionalität in der 
Begleitung und Unterstützung aller Beteiligten. Die Rollenklärung verschafft für das 
ganze Hilfesystem und die Familie Klarheit über die Verantwortlichkeiten. Ein ent-
scheidender Faktor für einen gelingenden Übergang ist die Kooperation der Eltern. 
Daneben braucht es eine altersentsprechende Partizipation der Kinder, grösstmögliche 
Transparenz und die Berücksichtigung der kindlichen Bindungsbedürfnisse. 
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7 Schlussfolgerungen 
Um die zentralen Besonderheiten und Herausforderungen der Transitionen bei 
Kindern mit psychosozialen Belastungen sowie die Wissensgrundlagen des professio-
nellen Handelns von Fachpersonen der Sozialen Arbeit zu thematisieren, werden die 
einleitend erläuterten Fragen beantwortet. Danach wird auf die berufsrelevanten 
Schlussfolgerungen Bezug genommen und mit dem Schlusswort die vorliegende 
Bachelorarbeit geschlossen. 
7.1 Beantwortung der Fragestellungen und berufsrelevante  
 Schlussfolgerungen 
Die wichtigsten Aspekte der Transitionen im Zusammenhang mit den psychosozialen 
Belastungen in der frühen Kindheit wurden im Kapitel 5.8 ausführlich dargelegt. Dabei 
wurde auf die erste Fragestellung eingegangen, da dieses Wissen für die Beantwortung 
der zweiten Fragestellung, welche nachfolgend behandelt wird, von grosser Bedeutung 
ist.  
1) Was bedeuten Transitionen für Kinder mit psychosozialen Belastungen in der 
frühen Kindheit? 
In der kindlichen Entwicklung durchlaufen Kinder immer wieder vulnerable Phasen, auf 
welche sie empfindsam reagieren können. Dies können unter anderem normative 
soziale Übergänge sein, welche im Lebenslauf des Kindes vorhersehbar sind. Entwick-
lungsschritte oder der Eintritt in den Kindergarten oder der Schule sind Beispiele dafür. 
Aber auch nicht-normative Übergänge, welche auch als kritische Lebensereignisse 
bezeichnet und oft von Krisen ausgelöst werden, zählen zu den vulnerablen Phasen. In 
diesen Phasen muss das Kind innert kurzer Zeit mehrere Anforderungen gleichzeitig 
bewältigen, was für alle Beteiligten eine Herausforderung darstellen kann. Wie diese 
Transitionen erlebt und gemeistert werden, hängt stark vom Individuum selbst, von 
den bisher gemachten Erfahrungen sowie den sozial-kontextuellen Bedingungen des 
Umfelds ab. Diese Gegebenheiten und Erfahrungen haben Auswirkungen auf die 
Bindungsqualität sowie auf die Ausbildung der sozialen und emotionalen Kompeten-
zen. Auch die Biografie sowie die allgemeine Gesundheit nehmen Einfluss auf die 
Wahrnehmung und Bewältigung einer Transition. Ist das Kind in diesen Phasen der 
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erhöhten Vulnerabilität zusätzlich noch mit psychosozialen Belastungen konfrontiert, 
kann dies einen negativen Einfluss auf seine Entwicklung haben. Daraus erschliesst 
sich, dass Transitionen bei Kindern mit psychosozialen Belastungen durchaus eine 
besondere Herausforderung darstellen können. 
2) Welche Folgerungen können daraus für die Soziale Arbeit in den verschiede-
nen Handlungsfeldern abgeleitet werden? 
Im Kapitel sechs wird explizit auf die Handlungsfelder der familienergänzenden 
Betreuung (Kita), der Sozialen Dienste, der sozialpädagogischen Familienbegleitung 
und des zivilrechtlichen Kindesschutzes (Pflegefamilien und Kinderheime) eingegan-
gen. Aus Sicht der Autorinnen kommen die Professionellen der Sozialen Arbeit in 
diesen Feldern mit Kindern aus psychosozial belasteten Familien in Kontakt und das 
Wissen zu Transitionen spielt eine bedeutende Rolle. Folgend eine Zusammenfassung 
der berufsrelevanten Schlussfolgerungen für die verschiedenen Handlungsfeldern.  
Familienergänzende Betreuung – Kita 
Der Übergang von der Familie in die Kita wird mittlerweile von vielen Institutionen 
mittels dem Eingewöhnungsmodell thematisiert. Die Eingewöhnung nimmt einen 
hohen Stellenwert beim Eintritt des Kindes in die Kita ein. Trotzdem gibt es immer 
wieder Fälle, bei denen die Eingewöhnung schneller als geplant abgeschlossen wird. 
Dies kann der Fall sein, wenn das Kind den Eindruck macht, dass es sich schon am 
ersten Tag so wohl fühlt und die Bezugsperson nicht mehr braucht, oder aber die 
Bezugsperson über zu wenig zeitliche Ressourcen für eine gewissenhafte Eingewöh-
nung zur Verfügung hat. Fachpersonen der Sozialen Arbeit können hierbei eine 
wichtige Rolle spielen, indem sie mit dem Fachwissen bezüglich der Bindungstheorie, 
der Resilienz und dem Wissen zu den Transitionen auf die Wichtigkeit der Eingewöh-
nung hinweisen. Eine frühzeitige Kontaktaufnahme der Fachpersonen der Kita zu der 
Familie kann hilfreich sein, um den Übertritt zu planen und den Eltern die wichtigsten 
Informationen dazu zu vermitteln. Auch kann die Kita die erste familienergänzende 
Betreuung im Leben des Kindes sein. Psychosoziale Belastungen des Kindes können 
hier zum Vorschein kommen und die Fachpersonen können im Gespräch mit den 
Eltern Bedürfnisse sowie Unterstützungsmöglichkeiten thematisieren.  
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Soziale Dienste 
Die Sozialen Dienste beraten und begleiten Menschen, welche sich in einer momenta-
nen Notlage befinden und unterstützen diese im Sinne der Hilfe zur Selbsthilfe, ihre 
Lebensbewältigung wieder selber zu gestalten. Die Klientel können Personen mit 
psychosozialen Belastungen sein, welche mit Kindern im Vorschulalter im gemeinsa-
men Haushalt leben. Die Wichtigkeit, das Familiensystem als Ganzes in den Fokus zu 
stellen, ist enorm hoch. Um die Chancenungleichheit zu mindern und das Familiensys-
tem bei Bedarf adäquat zu unterstützen, können im freiwilligen Kontext Massnahmen 
der Frühen Förderung angebracht sein. Diese können beispielsweise die Mütter- und 
Väterberatung, aber auch die Indizierung eines Platzes in einer Kita beinhalten. Das 
Transitionswissen der Fachpersonen kann für die Eltern unterstützend wirken, wenn es 
um Entscheidungen von ausserfamiliären Betreuungssituationen geht, da es sich um 
eine zusätzliche Herausforderung für das ganze Familiensystem handeln kann.  
Sozialpädagogische Familienbegleitung 
Eine sozialpädagogische Familienbegleitung unterstützt und betreut Familien, welche 
in eine Krise geraten sind, Alltags- oder Erziehungsprobleme aufweisen oder sich in 
Konflikten verstricken. Ziel dieser Intervention ist es, zusammen mit der betroffenen 
Familie Lösungen zu erarbeiten und mit Hilfe zur Selbsthilfe eine eigenständige 
Bewältigung des Lebens zu ermöglichen. In einer Phase der Begleitung kann es zu 
verschiedenen Transitionen kommen, wie beispielsweise wenn ein Angebot der 
Frühen Förderung oder der Kita wahrgenommen wird oder wenn ein Kind in den 
Kindergarten oder die Schule übertritt. Nimmt eine sozialpädagogische Familienbeglei-
tung eine abklärende Rolle in der Familie ein, kann es auch zur Begleitung im Fall einer 
Fremdplatzierung kommen. Je nach Form der Transition muss die Fachperson auf die 
unterschiedlichen Bedürfnisse der Familie eingehen und sie individuell begleiten. 
Zivilrechtliche Massnahmen im Kindesschutz 
Die Fremdplatzierung in eine Pflegefamilie oder eine stationäre Institution gehört zu 
den zivilrechtlichen Kindesschutzmassnahmen, welche eine einschneidende Transition 
für alle Beteiligten bedeuten. In Familien mit psychosozialen Belastungen besteht ein 
erhöhtes Risiko für Kindeswohlgefährdungen. Im Prozess vor und während einer 
Fremdplatzierung sind verschiedene Akteure/Akteurinnen der Sozialen Arbeit invol-
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viert. Dies sind zum einen die abklärenden und/oder begleitenden Fachpersonen, zum 
anderen die Professionellen der Sozialen Arbeit in der entsprechenden stationären 
Einrichtung. Bei einer Fremdplatzierung ist es für eine gelingende Transition von 
Bedeutung, inwieweit die Eltern hinter diesem Entscheid stehen können. Auch wenn 
sie in den Entscheid eingewilligt haben, bedeutet das nicht zwingend, dass sie dies 
"freiwillig" getan haben und die Massnahme als Unterstützung und Entlastung 
verstehen. Somit sieht sich die Fachperson in der Aufgabe, feinfühlig auf die Bedürfnis-
se der betroffenen Menschen einzugehen und die Kooperation der Eltern zu gewinnen. 
Damit die Begleitung und Unterstützung für das Kind und seine Eltern wie auch für die 
Pflegefamilie erfolgreich verlaufen kann, muss die Fallführung und somit die Beglei-
tung im Transitionsprozess geklärt werden. Für die Professionellen braucht es eine 
sensible Einschätzung der Ressourcen sowie Abschätzung der Risikofaktoren innerhalb 
der Familie. Ebenfalls soll die Platzierungsoption in jedem Fall individuell auf das 
betroffene Kind abgestimmt sein. Im Entscheidungsprozess der Platzierungsform und 
der Übergangsgestaltung spielt die Bindungstheorie eine signifikante Rolle. Zentrale 
Bedeutung bekommt die Partizipation der Kinder, welche altersgerecht von Anfang an 
in den Prozess miteinbezogen werden sollen. Dies ermöglicht es den Kindern, ihre 
Ängste, Fragen und Wünsche mitzuteilen und gibt den Fachpersonen die Chance, 
Kinder adäquat auf die Transition vorzubereiten. Um den Kindern die Eingewöhnung in 
die neue Umgebung zu erleichtern, braucht es eine enge Begleitung durch die neuen 
Bezugspersonen. Im Heimalltag übernehmen diese Aufgabe Sozialpädago-
gen/Sozialpädagoginnen, in der Pflegefamilie die Pflegeeltern. Diese wiederum sollten 
von Fachpersonen professionell begleitet werden, um offene Fragen, Herausforderun-
gen oder schwierige Situationen zeitnah platzieren und thematisieren zu können. 
 
Fazit 
Die oben beschriebenen Handlungsfelder der Sozialen Arbeit haben gemeinsam, dass 
der systemische und ressourcenorientierte Ansatz in Hinblick auf die Transitionen im 
Zentrum stehen sollte. Für die positive Bewältigung einer Transition ist es von Vorteil, 
wenn alle Beteiligten partizipativ miteinbezogen und ihre Bedürfnisse wahrgenommen 
werden. Für die Fachpersonen gilt es einerseits abzuschätzen, welche Entwicklungs-
schritte das Kind bereits gemeistert hat und welche noch bevorstehen. Durch die 
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systemische Arbeitsweise werden andererseits psychosoziale Belastungen eher 
erkannt. Die Bindungstheorie ist wegleitend für die Gestaltung des Übergangs. Damit 
die Kinder ein Gefühl von Sicherheit aufbauen können, brauchen sie verlässliche 
Bezugspersonen. Durch dieses Wissen kann das Kind sowie seine Familie während 
einer Transition adäquat begleitet und unterstützt werden. 
7.2 Schlusswort 
Die vorliegende Bachelorarbeit zeigt auf, dass es bei Transitionssituationen von hoher 
Relevanz ist, alle Beteiligten adäquat einzubeziehen. Die bestehenden Ressourcen der 
Familien müssen wahrgenommen und gestärkt werden, um Kindern mit psychosozia-
len Belastungen ein möglichst stressfreies und entwicklungsförderndes Aufwachsen zu 
gewährleisten. Transitionen in der frühen Kindheit können für alle Beteiligten eine 
zusätzliche Herausforderung darstellen. Dies soll nach Meinung der Autorinnen den 
Professionellen der Sozialen Arbeit in den verschiedenen Handlungsfeldern im 
Bewusstsein sein, wenn es um die Begleitung und Unterstützung der betroffenen 
Familien geht. Wenn es zu einem vorhersehbaren Übergang kommt, sollte das Kind für 
eine erfolgreiche Bewältigung gut darauf vorbereitet werden. Bei nicht-normativen 
Übergängen ist es teilweise jedoch schwierig, ein Kind auf den kommenden Übergang 
vorzubereiten. Gerade wenn die psychosozialen Belastungen im Elternhaus gross sind, 
kann auch eine unvorbereitete Transition in eine Kita oder der Übergang in eine 
Pflegefamilie oder in eine stationäre Einrichtung vom Kind als positiv und entlastend 
erlebt werden. Dieser These könnte in einer nächsten Bachelorarbeit nachgegangen 
werden. 
Mit folgendem amerikanischen Sprichwort (Gutzitiert, ohne Datum) schliesst sich die 
vorliegende Bachelorarbeit. 
„Wir sollten uns weniger bemühen, den Weg für unsere Kinder vorzubereiten, als 
unsere Kinder für den Weg.“ 
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